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RESUMO 
O conhecimento de mais de uma lingua nos dias de hoje constitui, sem 
dvida, uma condi9乞o essencial para aqueles que desejam nao apenas se comunicar 
com o mundo, mas tamb6m competir no mercado de trabalho e garantir o acesso aos 
meios de comunica9乞o,a ci6ncia e え  tecnologia. Nao obstante esse fato,6 preciso 
reconhecer que a aprendizagem de uma segunda lingua nao acontece de forma rpida 
e isenta de dificuldades, ainda mais considerando o quadro atual do sistema 
educacional brasileiro onde a segunda lingua e ensinadalaprendida como llngua 
estrangeira. Dai decorre que fora do contexto escolar, o aprendiz de L2 disp6e de 
raras oportunidades (senao quase inexistentes) de expandir sua aprendizagem 
Deste modo, coloca-se ao professor de L2 a exig6ncia que se otimize 
aquilo que 6 ensinado em sala de aula atrav6s de uma abordagem, onde o aluno 
assume a responsabilidade sobre a sua pr6pria aprendizagern tornando-se, desta 
forma, um aprendiz aut6nomo e bem-sucedido. Uma das maneiras de atingir tal 
objetivo e atraves da explora9ao de estrat6gias de aprendizagem conforme o 
treinamento estrat6gico proposto por Oxford (1990), o qual engloba o conhecimento 
sobre as estrat6gias de aprendizagem e o uso consciente das mesmas 
Partindo do pressuposto de que 6 possvel treinar o aluno no uso 
dessas estratezias, procedemos, entao, a pesquisa em sala de aula, durante um 
perodo de aproximadamente dois semestres letivos, aplicando o mtodo de Oxford a 
um estudo comparativo entre dois grupos falantes de portugu6s como Li e aprendizes 
de ingls como L2 
Foram duas as conclus6es mais importantes obtidas nesta pesquisa 
Em primeiro lugar, verificamos que poucos s乞o os alunos que fazem uso de 
estrategias de aprendizagem e quando o fazem, o fazem, na maioria dos casos, de 
forma inconsciente nao importando qual a idade dos mesmos. Entretanto, a nossa 
segunda constata車o nos leva a crer que o aluno desafiado e ensinado a aprender, 
dentro de uma abordagem interativa, pode obter autonomia e sucesso na sua 
aprendizagem. O presente estudo visa, atrav6s do que foi observado e desenvolvido, 
contribuir para mostrar novos horizontes tanto aos professores de linguas 
estrangeiras quanto aos de outras a reas do ensino em geral 
ABSTRACT 
There is no denying that the learning of other languages is nowadays 
essential to those who want to keep in touch with the outside world as well as to 
guarantee economic advantage, for access to modern science and technology, 
international communication and so on 
Nevertheless, to learn another language is not an easy task considering 
the status of second languages in Brazil - foreign languages. This means that the 
support for the target language development is very limited outside the school 
environment. The right approach and appropriated contexts must be searched by 
teachers in order to help learners optimizing the learning that takes place in the 
classroom 
Learning strategies play an important role in the learning process since 
they can provide several ways to learn efficiently. Strategy awareness and training 
are a new trend on the business of teaching and learning foreign languages 
Strategies are important tools students can use to become better learners who are 
mainly in charge of their own ways to achieve sucessful competence in the target 
language. They should be given special attention for they can enlarge and enrich 
teachers' classrooms and students' knowledge and autonomy 
1 INTRODUく】AO 
Desde a antiguidade, o multilinguismo tem sido uma caracterstica das 
sociedades humanas. E duvidoso que alguma comunidade ou alguma lngua tenha 
existido em uma situa9をo de isolamento completo de outras comunidades e lnguas 
(Lewis 1977, p. 22). Grupos bilIngues sempre existiram, e o domlnio de mais de 
uma lngua tem merecido, atraves dos tempos, a maior considera9ao, mesmo em 
sistemas educacionais menos desenvolvidos (Hockett 1958, p. 326) 
No Brasil, a preocupa o com o ensino de lnguas estrangeiras naoe 
recente. Desde 1809, durante o governo de D. Joao VI, tornou-se oficial o ensino de 
linguas no nosso pas (cf. Moacyr 1936). De la para ca, sem dhvida esse cenrio 
sofreu grandes modifica96es. No incio deste seculo, as raz6es para se aprender uma 
segunda lngua n乞o eram bem definidas. Naquela poca, o latim e o grego eram 
ensinados nas nossas escolas, atraves do tradicional mtodo gramricatradu9o, 
sendo dada pouca e nfase a comunica9ao oral, uma vez que as pessoas estudavam 
para obter uma forma9ao cultural maior e desenvolver determinadas habilidades 
intelectuais, por tradi9乞o ou at6 mesmo por imposi9ao 
Nas u ltimas decadas do s6culo XX, come9aram a ser mais evidentes e 
praticas as raz6es para se aprender outras lnguas: a tendencia cada vez maior de se 
estabelecer uma ampla rede de comunica9乞o entre os povos, diminuir obstaculos 
Impostos por acidentes geogrficos e condi96es socio-econ6micas, oportunizara s 
pessoas 
p
articiparem de negcios internaciona
is, p
ossibilitar vantagens financeiras(' . 
aperrel9oamento cientlfico, atrav6s do acesso a comunica9ao com o mundo, entre 
outras coisas. 
No final dos anos 60 e inlcio dos anos 70, o deslocamento do eixo 
econ6mico para os Estados Unidos, a crise do petroleo e a nova tecnologia 
emergente fizeram do ingles uma lngua de comunica9ao internacional 
principalmente na rea dos transportes, comercio, opera96es bancarias, turismo 
diplomacia, pesquisas cient1ficas e, sobretudo, tecnologia de ponta. Em vista di 
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aumentou vertiginosamente o nmero de pessoas interessadas em aprender essa 
lingua. E mais: de forma rpida 
Assim, novos mtodos e abordagens de ensino de outras linguas 
(doravante denominadas L2) so constantemente idealizados e colocados em prtica, 
elogiados e criticados, sendo que alguns tendem a ser completa e absolutamente 
opostos aos anteriores. A justificativa para tamanha diversifica9o6 simples: o 
meres・s'e llo Pm血to final a ser obカめ,I就o 自 fazer com que o aluno aprenda urna 
nova llngua. Assim, no fluxo dessas inova96es, novas teorias e novas metodologias 
continuam a ser desenvolvidas, algumas destas se transformando em aplica6es 
prticas para a sala de aula, na busca do conhecimento desejado 
Nao obstante, por6m, esse interesse primordial no produto final do 
ensino, houve sempre uma voz de alerta chamando a aten車o da importncia de se 
compreender o processo que leva a esse produto. A verdade6 que muitos dos 
mtodos usados no passado tratavam o ensino L2 por meio das estruturas das 
mesmas e seus contrastes com a lingua materna (doravante denominada Li),1 
desconsiderando, por outro lado, 1) o contexto em que eram ensinadas e 2) as 
raz6es pelas quais eram aprendidas, e falhando, por isso, na maioria das vezes, no 
seu prop6sito maior de ensinar. As mudan9as no panorama linguistico mundial 
fizeram, contrariamente, com que os alunos come9assem a procurar cursos que 
atendessem objetiva e rapidamente a s suas necessidades, porque, na era da 
globaliza 豆o, com a imensa variedade de op96es tecnol6gicas altamente sofisticadas 
disponIveis no mercado, o aprendizado de outras linguas nao e mais "uma op夢o," 
mas sim "um pr6-requisito" para a sobreviv6ncia 
A viso deste novo quadro social, a consciencia desta necessidade, 
bem como as novas ideias surgidas no campo da lingulstica e da psicologia, levam o 
professor a uma anlise mais acurada do seu papel, a assumir maior responsabilidade 
nas reas de anlise de necessidades dos alunos, planejamento de curso e formas de 
desenvolver e adequar uma metodologia que envolva todos esses aspectos 
Sem dbvida, a visao do professor a respeito da sua profissaoe 
fundamental em qualquer metodologia. Se ele tem como objetivo capacitar as 
pessoas para tornar suas vidas melhores e n乞o se restringir, simplesmente, a ensinar 
'Ver Lado (1957) 
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ou transmitir contedos, realizar uma das maximas dos psic6logos humanistas 
"visar expans乞o e o enriquecimento das vidas humanas" (Davidoff 1983, p. 22) 
O aluno responsavel pelo seu conhecimento6 &iuele que e助 sendo 
preparado para atuar em uma sociedade que vive sob o signo da 
competitividade e onde a excel6ncia do conhecimento e o objetivo almejado. Ns, 
professores de lnguas estrangeiras, temos igual responsabilidade no processo que 
prepara o aluno para interagir com competncia, segurana e criatividade5 em um 
mundo globalizado, onde a linguagem e o recurso mais importante para tornar o 
individuo cidad乞o do mundo 
Nossa preocupa 乞o deve, portanto, ser direcionada a melhor forma de 
conjugar o papel do professor e a constru9o do conhecimento do aluno atravs de 
uma metodologia que permita, tanto ao primeiro quanto ao segundo, liberdade para 
construrem interativamente essa forma de ensinar e aprender. Uma das 
possibilidades que antevemos, no presente estudo, e que nos parece ser bastante 
promissora e a de desenvolver um treinamento estratgico COnSCiente em sala de 
aula. 
Em 1980, Slobin (p.1 42) ja questionava: "Ter a crian9a estrat6gias 
que se desenvolvem especificamente para a aquisi9ao da linguagem, que podem 
explicar tal processo?" O mesmo autor sugeria, com isso, 1) o uso de estratgias de 
aprendizagem no desenvolvimento da Li e 2) que isso aconteceria de forma no 
consciente. Tal questionamento sugere, por sua vez, a idia de que tais estrat egias 
so usadas tamb6m na aprendizagem de L2. De acordo com o que observamos na 
experiencia docente, seu emprego pelos aprendizes de L2, na maioria das vezes, 
tambem e inconsciente.E , contudo, esta constata9ao que nos levou a hipotese de um 
treinamento estratgico consciente que possibilite ao aluno o conhecimento das 
raz6es pelas quais certas atividades s乞o desenvolvidas em sala de aula, as quais, alem 
de aprimorar seu desempenho comunicativo, podem tambem ser automatizadas e 
usadas em outras a reas da aprendizagem em geral no decorrer da sua vida 
Al6m disso, Brown (1994, p. 201) aponta dez razes que justificam o 
desenvolvimento de um treinamento estrat6gico em sala de aula 
1- diminuir a inibi9豆o do aluno; 
2- encorajar o aluno a arriscar-se; 
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3-. ajudar o aluno a construir sua auto-confian9a; 
4- ajudar o aluno a desenvolver sua motiva9ao intrnseca; 
5- promover um aprendizado cooperativo; 
6- ajudar o aluno a usar o hemisfrio cerebral direito; 
7- promover tolernciaa ambigidade; 
8- ajuda-lo a usar a sua intui9乞o; 
9- fazer o aluno trabalhar seus erros a seu favor; 
10-. fazer o aluno estabelecer suas pr卯nas metas 
Nossa viv6ncia pessoal como professora de ingl6s do ensino 
fundamental, mdio e superior, exercida ao longo de trinta anos, sendo os 立 ltimos 
doze anos voltados exciusivamente ao ensino superior e permeada por experiencias 
bem-sucedidas e outras tantas frustrantes, nos levou a propor alternativas na nossa 
prtica pedagogica. Desta forma, nossa proposta baseia-se, em primeiro lugar, em 
uma anlise pessoal sobre o ensino de ingl6s no nosso contexto educacional, 
entendendo-o no como ato isolado na educaao, mas como um processo de 
conscientiza o no qual se estabelece a unidade entre o ato de ensinar e o de 
aprender. 
Como reflexao primeira, relacionada ao papel do professor de linguas 
estrangeiras no Brasil, perguntamos o que somos e o que podemos ser como 
educadores responsaveis pelo desenvolvimento da nossa realidade, pela busca de 
solu96es para problemas de ordem estrutural, sem mitos nem iluses 
Em consequencia disto, ao repensar nossa prtica, pensar em nossos 
alunos, em transformar. Pensar em nossos alunos e considerar os objetivos que os 
mesmos buscam como aprendizes de linguas estrangeiras e, no presente estudo, 
especificamente, os alunos de ensino superior, os quais convergem em uma mesma 
sala de aula trazendo consigo diferentes experi6ncias, diferentes cren9as, 
necessidades e, principalmente, estando em diferentes estgios de conhecimento da 
lngua-alvo. E, por u ltimo,e necessrio proporcionar, em sala de aula, uma postura 
crtica, oferecendo ao aluno possibilidades de analisar situa6es e contextos que 
ofere9am uma real interaao entre o que e ensinado e o que e aprendido 
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democr鴛二り篇器  tico um grupo humanem regra. Tanto mais篇nto mocr ti鴛  
9ualllo mais ligado s con柳6es de sua C!TCuflSlflcj(L" 
(Paulo Freire 1995, p. 53) 
Em virtude do exposto acima, propomos um estudo com tr6s objetivos 
definidos. Em primeiro lugar, pretende-se fazer uma reflex乞o crtica sobre a 
responsabilidade do professor de lingua estrangeira em geral em conhecer seus 
alunos, tomando decis6es conscientes a respeito do que acontece na sua sala de aula 
durante a sua prtica de ensino. Em segundo. lugar, quer-se investigar os meios para 
a constru9o de um processo ensino/aprendizagem eficaz, atrav6s de um treinamento 
estrategico consciente. E, em terceiro lugar, objetiva-se investigar se os meios 
utilizados foram eficientes em tornar o aluno consciente de que determinadas prticas 
podem auxilia-lo a superar bloqueios, a eliminar pontos fracos, a descobrir seu 
pr6prio caminho. 
Considerando os pontos levantados at6 aqui, assim como 
principalmente os objetivos propostos, acreditamos que as solu6es podem ser 
encontradas se o ponto de partida para a sua constru9ao for a anlise da prtica 
pedagogica do professor, numa abordagem que no contemple apenas determinada 
metodologia, mas, antes de tudo, um planejamento adequado do processo 
ensino/aprendizagem que proponh.a a explora9o e desenvolvimento de determinadas 
estrategias, as quais avaliem a s necessidades e estilos do aluno, de modo a n哀o 
ignorar o contexto onde este se insere, mas, ao contrrio, usar o mesmo de maneira 
tal que o prprio aluno sinta-se participante ativo do processo ensino/aprendizado, 
comprometido com o mesmo, conhecedor de si mesmo, para, finalmente, tornar-se 
aut6nomo e comunicativamente bem-sucedido na lngua-alvo 
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2 0 ENSINO E A APRENDIZAGEM DE LNGUAS 
"O processo de aquisiぐdo庇 uma segunda lingua 
considerado um processo de aprendizagem de vida." 
(Escalante 1997, p. 5) 
Antes de abordarmos a questo do ensino e das estratgias de 
aprendizagem de linguas, devemos fazer uma distin9ao entre o que seja ensino e 
aprendizagem e o conceito de lingua, tanto a lingua materna como a segunda lngua 
(L2), objeto deste estudo 
Brown (1993, p.7) desmembra o conceito geral de aprendizagem2 en 
sete dominios: 
1- aprender6 adquirir ou absorver conhecimentos; 
2- aprender6 reter informa96es e habilidades; 
3- reten9ao implica em sistemas de armazenagem, de mem6ria e de organiza9o 
cognitiva; 
4- aprender envolve a9ao ativa e consciente em eventos internos e externos do ser 
humano; 
5- aprender6 um ato relativamente permanente mas sujeito ao esquecimento; 
6- aprender envolve algum tipo de prtica e refor9o desta prtica; 
7- aprender6 mudar de comportamento 
Resumindo as ideias acima, concluimos que aprender e um processo 
de forma9乞o do ser humano que pressup6e um grande nmero de experi6ncias, as 
quais o levam a crescer e a mudar gradualmente de comportamento 
Como se v, o ato de ensinar no pode ser definido separadamente do 
ato de aprender. Ensinar6 guiar e facilitar a aprendizagem, permitindo que o aluno 
aprenda atravs de um conjunto de a戸es propostas para tal finalidade. Dentro 
desta proposta,6 necessrio que se determine a importancia da participa車o do aluno 
2 Ver Kimble&Garmezy (1963) 
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como sujeito da aprendizagem, estabelecendo-se uma rela9乞o direta entre este e o 
professor, pois ensinar e aprender implicam em uma intera 乞o i ntima e indissolvel 
das a6es do ensinar/aprender 
Nessa intera9o, um dos aspectos mais significativos e , sem d丘vida, a 
questao da metodologia. Esta deve estar voltada aos interesses e necessidades do 
grupo com o qual o professor vai trabalhar e deve operar atrav6s de uma variedade de 
meios e procedimentos, tecnicas e recursos, com uma unidade de a96es que 
representem aquilo que o professor diz e faz, entre o que pensa e realiza 
O construir do professor deve contemplar continuamente suas a6es 
em sala de aula, repens-las e aprofundar os conhecimentos que facilitem o processo 
de aprendizagem do seu aluno, de faz6-lo inserir-se como elemento participativo 
nesse processo, a cooperar com discernimento, consciencia e enriquec-lo com 
contribui 96es teis para sua vida pessoal e profissional 
Sob a tica de Paulo Freire (1986, p.15) "a prtica de pensar a prtica 
ea melhor maneira de aprender a pensar certo. O pensamento que ilumina a prtica 
epor ela iluminado, tal como a prtica que ilumina o pensamento e por ele 
iluminado". 
Esta descri9o ressalta o aspecto de que, como agente de 
transforma9乞o, o professor nao precisa ser s6 terico ou prtico, mas acima de tudo 
um ser desafiador, questionador e principalmente criador. O desafio encarado pelo 
professor, especialmente aquele de lnguas estrangeiras, e constante. Por exemplo, 
organiza9乞o TESOL (Teachers of English to β2フeakersげOther Languages) apontou, 
em 1975, a necessidade de o professor "entender a natureza da伽gua, das suas 
variedades sociais, regionais e funcionais e a estrutura e desenvolvimento dos 
sistemas da lngua inglesa." Portanto, se desejamos que o aprendiz de L2 tenha 
sucesso em aprender um sistema de comunica9乞o de tal complexidade, espera-se que 
o professor tenha, no minimo, conhecimento dos componentes de tal sistema. Al6m 
disso, conforme questiona Brown (1993, p.6), como e possivel que o professor de L2 
possa ensinar uma lingua se no souber, mesmo que de forma generalizada, as 
rela96es entre lngua e cogni9ao, comunica真o verbal e escrita, sociolingu1stica, ou 
sobre o processo de aquisi9ao de Li, para citar apenas alguns aspectos? 
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Tais quest6es tocam, sem duvida, o terreno das atividades de 
forma9乞o de professores que se destinam, em outras palavras, a ensinar. No que se 
refere ao ensino de linguas, um ponto se torna especialmente relevante, qual seja o de 
que seja exatamente lingua 
2.1 Lingua e ensino/aprendizagem de linguas 
2.1.1 A concep車o de "lingua/linguagem" e sua import含ncia no ensino 
Mas o que' lngua? pergunta Saussure (1916, p. 9). E continuando, 
afirma que lingua 6 um produto social proporcionado pela habilidade da fala e de um 
conjunto de conven96es adotadas por um grupo de pessoas que permite a esse grupo 
de pessoas exercer tal habilidade, abrangendo, simultaneamente, diversas a reas: a 
fisica, a filos6fica e a psicol6gica. Ela pertence tanto ao individuo quantoa 
sociedade. 
Arnauld & Lancelot (1960, p. 11), na sua famosa Grammaire de Port- 
Royal, descrevem a lingua como uma maravilhosa invenao de 25 ou 30 sons, que 
comp6em uma variedade infinita de palavras e, apesar de n乞o se assemelharem a s 
opera96es mentais, permitem enxergar dentro das nossas almas e descobrir todos os 
seus segredos, a variedade dos nossos pensamentos e acima de tudo, nossos 
sentimentos. 
Em um sentido mais amplo, Sperber & Wilson (1986, p. 172) definem 
lngua como um conjunto de frmulas, de combina96es permitidas de alguns itens de 
vocabulrio, gerados por uma gramtica. Segundo Finocchiario (1964, p. 8) a lingua 
seria um sistema de sImbolos arbitrrios, os quais permitem que as pessoas de 
determinada cultura, ou pessoas que aprenderam o sistema dessa cultura, se 
comuniquem e interajam. Para Wardhaugh (1972, p. 3), a lingua seria um sistema 
vocal arbitrrio, usado pelo homem para se comunicar 
De acordo com o dicionrio Webster (1934, p. 1390) "lingua 6 todo e 
qualquer meio de expressar ou comunicar sentimentos ou pensamentos, um sistema 
de signos convencionais, especialmente palavras ou gestos, com significados pr6ー 
estabelecidos." 
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Pei (1966, P. 141) diz que "lingua 6 um sistema de comunica9ao, o 
qual opera atrav6s dos 6 rgaos da fala e audi9ao, entre os membros de determinada 
comunidade, os quais utilizam determinados sImbolos com significados arbitrrios 
convencionais". 
Apesar das semelhan9as e diferen9as encontradas entre estas 
defini96es, 6 possivel abstrair dai as caractersticas mais significativas do conceito de 
lingua. Algumas das controv6rsias a respeito da natureza da lingua tamb6m esto 
ilustradas. Finnochiario, Pci e Wardhaugh, por exemplo, restringem-se a no9ao de 
sistemas orais, enquanto que os outros se referem a mesma como um produto da 
razao. 
O que vemos, ent乞o,6 que qualquer tentativa de descrever o que seja 
lngua em um ou dois pargrafos seria, provavelmente, incompleta, uma vez que tal 
descri9ao deveria envolver todos os campos relacionados com a mesma 
morfossintaxe, semantica, fonologia e fontica, sistemas orais e escritos, inclusive a 
pr6pria hist6ria da linguagem em geral, passando por sua natureza simb6lica, sua 
rela 乞o com a realidade e o pensamento, c6digos e outras formas de comunica9ao, 
entre outros. Assim, qualquer descri9乞o que percorra todos os intrincados labirintos 
da cincia linguistica devera se ater n乞o somente a diversos campos gerais mas, 
tamb6m a subcampos mais especificos 
Brown (1993, p.5) fornece um conjunto de defini96es que engloba,3 
de forma geral, as defini96es anteriores 
a lingua 6 sistemtica e gerativa; 
a lingua 6 um conjunto de signos arbitrrios; 
tais signos sao primeiramente orais, mas tamb6m podem ser visuais; 
estes signos possuem significados convencionais, aos quais os mesmos se 
referem 
a lingua 6 usada para comunica9ao; 
a lingua opera atrav6s do discurso ou cultura de uma comunidade; 
a lingua 6 essencialmente humana, apesar de possivelmente nao ser limitada ao 
ser humano; 
3 Traduzido do original 
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a lingua 6 adquirida por todas as pessoas praticamente da mesma forma - a 
lingua e os universais de aprendizagem apresentam as mesmas caracteristicas 
Sendo este um processo tao complexo, de que forma podemos 
explicar a fantastica jornada percorrida pela crian9a ao enunciar a primeira palavra, 
por volta de um ano de idade, at6 a compet6ncia comunicativa do adulto? Tal desafio 
nao se restringe apenas a explicaao do processo universal de aprendizagem de Li 
(ou lingua materna), mas tamb6m em relaao ao aprendizado de uma segunda lingua 
ou L2. Cabe aqui, estabelecermos, o que entendemos entre ser a aprendizagem da Li 
e a aprendizagem da L2 
Diferentes teorias4 tentam explicar a maneira como o ser humano 
desenvolve a habilidade de usar a lingua para se comunicar atrav6s de c6digos orais, 
escritos ou outros simbolos. Apesar de essas teorias divergirem em rela9aoa 
maneira como isto acontece, o que todas tem em comum 6 a aceita9ao mtua de que 
a Li 6 realmente adquirida, isto6 , o processo ocorre de maneira natural, n乞o 
planejada. A crian9a aprende a falar pelo simples fato de estar exposta lingua 
Ja a aprendizagem da L2, como a prpria palavra a define, implica em 
ensinar e aprender. N乞o resta dvida que aprender uma segunda lingua pode ocorrer 
da mesma maneira que a primeira lingua, isto6 , atrav6s de um processo natural, no 
qual o aprendiz "imerge" na lingua-alvo, ao, por exemplo, viver em um pais onde a 
mesma 6 falada. Mas, como n乞o 6 possvel que todas as pessoas que desejam 
aprender outra lingua possam "imergir" na mesma, resta a op9ao de que esta seja 
ensinadalaprendida no local onde estas pessoas residam. 
A partir do momento em que o professor toma consci6ncia de que est 
ensinando algo to complexo, compete ao mesmo fazer escolhas que garantam a 
eficacia do aprendizado, tornando o aprendiz um participante ativo desse processo 
Nos estudos sobre a aquisi9ao da Li, os pesquisadores, coletando e analisando a fala 
das crian9as, descobriram uma s6rie de evid6ncias sobre os processos envolvidos no 
desenvolvimento da mesma. Esse trabalho levou a estudos comparativos entre a 
aquisi9乞o da Li e da L2, sobre as quais falaremos a seguir 
4 Ver Spada & Lightbown (1999) 
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2.1.2 Lingua Materna e Segunda Lingua 
A capacidade do ser humano de aprender uma primeira lingua tem 
sido alvo de interesse e estudos ha muito tempo. A aquisi9ao da linguagem pelas 
crian9as sempre fascinou o homem, datando o seu estudo ja do s6culo XVIII, quando 
o fil6sofo alemao Dietrich Tiedermann come9ou a observar o desenvolvimento 
psicol6gico e linguistico do seu filho 
A partir da metade do s6culo XX, as pesquisas na a rea de aquisi9乞o da 
lingua materna se intensificaram, e conceitos antigos sobre a origem da linguagem, 
que viam a mesma como uma mera formado de hbitos e imita o, propostos por 
Skinner (1957), cederam lugar a criatividade da crianぐa em construir o 
conhecimento da lngua d qual esti exposta (Chomsky l965). 
Na literatura pertinente, encontramos inmeras teorias que tentam 
explicar a aquisi9乞o da lingua materna. Carreflo (1996, p. 6) oferece uma sintese 
deste processo, dizendo que a lingua materna 6 aquela adquirida de forma natural, 
quando a crian9a desenvolve sua capacidade de falar ou expressar-se, sem que, 
necessariamente, lhe sejam ensinadas as regras do uso dessa lingua. Na maioria dos 
casos, a mをe se dedica a conversar com a crian9a, simplificando a linguagem para 
poder ser entendida. Inicialmente, a produ9ao oral da crian9a 6 elementar, mas, aos 
poucos, conforme esta vai se tornando mais aut6noma em sua aprendizagem, come9a 
a aprender com outras crian9as, adultos, atrav6s de meios de comunica9ao e, por 
volta de 5-7 anos de idade,6 capaz de falar perfeitamente. A escola se encarrega de 
pouir e enriquecer o conhecimento adquirido 
Se aprender significa mudar de comportamento, e ensinar significa 
mostrar o caminho para tal, em rela9乞o a aprendizagem de linguas o conceito se 
aplica de modo igual, contudo com algumas varia96es. A crian9a, ao aprender a Li 
nao esta exposta diretamente s regras desta mas simplesmente a fala das outras 
pessoas, das quais as regras da lingua s乞o deduzidas. Este aprendizado, apesar de ser 
uma tarefa complexa, ocorre com incrivel rapidez e, por volta dos 3-5 anos de idade, 
a crian9a tera internalizado a maior parte das estruturas bsicas da lingua. 
5 Ver Chomskv (1965. p.26-58) 
22 
Enquanto a crian9a de tenra idade nao tem nenhum habito linguistico 
ou desenvolvimento cognitivo, o aprendiz adulto de L2 ja domina a Li, isto6 , ja 
possui um conjunto de hbitos linguisticos e desenvolvimento cognitivo. Al6m 
disso, 6 preciso considerar diversos outros fatores que influenciam a aprendizagem 
da L2 tais como a pr6pria idade, a motiva9ao, atitudes, aptid乞o, diferen9as 
individuais, entre outros. 
Ao lado das diferentes teorias que tentam explicar a aquisi9乞o da 
lingua materna, encontramos aquelas relativas ao aprendizado e ensino de L2, sempre 
diretamente influenciadas por duas ciencias primordiais: a linguistica e a psicologia 
As abordagens ao ensino de linguas se sucederam ao sabor das tend6ncias de cada 
6poca e podem ser resumidas, segundo Celani (1995, p. 19) em tres movimentos 
basicos: gramtcaーtradi誓飢フ, (Grammar-Translation), o audiolingusmo 
(Audiolingualism) e abordagem comunicativa ou natural (Natural or Communicative 
Approaches)フ tamb6m conhecida como o construtivismo no ensino de lnguas. 
Desde o s6culo XVIII at6 meados deste s6culo, a metodologia 
predominante foi sempre gramtica-tradu9o, concebida a luz do modelo greco- 
latino de ensino das linguas classicas. Essa abordagem, calcada na id6ia de que o 
aspecto fi.indamental da lingua 6 sua escrita, e de que esta 6 determinada por regras 
gramaticais, teve sempre como objetivo principal acumular conhecimento a respeito 
da estrutura9ao gramatical da lingua e de seu vocabulario, com a finalidade de se 
estudar sua literatura e traduzir. 
O primeiro grande movimento em oposi9ao ao m6todo tradicional de 
gramatica-tradu9ao ocorreu pouco antes do inicio dos anos 50, quando o 
behaviorismo. na rea da psicologia, e o estruturalismo, na rea da lingistica 
vigoravam com for9a total. Os linguistas de entao passaram a valorizar a lingua 
falada. Sustentavam que o aprendizado de linguas estaria relacionado a reflexos 
condicionados, e que a mecanica de imitar, repetir, memorizar e exercitar palavras e 
frases seria instrumental para se alcan9ar habilidade comunicativa. Esta viso 
acabou dando origem aos m6todos audiolingual e audiovisual, baseados no 
automatismo e atrelados a planos didticos 
.A partir dos anos 70 e 80, surgem novas teorias nas reas da 
linguistica e da psicologia educacional. Piaget e Vygotsky, pais da psicologia 
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cognitiva contemporanea, ja haviam proposto que o conhecimento 6 construido em 
ambientes naturais de intera9乞o social. Cada aluno constr6i seu pr6prio aprendizado 
num processo de dentro para fora baseado em experi6ncias de fundo psicol6gico 
Noam Chomsky, por sua vez, revoluciona a linguistica nos anos 60 
afirmando que a linguagem 6 uma'habilidade criativa e nao memorizada, e que no 
so as regras da gramtica que determinam o que 6 certo e errado, mas sim o 
desempenho de um representante nativo da lingua-alvo que determina o que6 
aceitavel ou inaceitavel. As id6ias de Chomsky (1968) passaram a inspirar a 
metodologia de ensino de linguas na dire9ao de uma abordagem humanistica baseada 
em comunica9ao e intermediaao de um facilitador carismtico, e com participa9o 
ativa do aluno 
Nos anos 80, o norte-americano Stephen Krashen traz ao ensino de 
linguas as teorias de Chomsky, Piaget e Vygostsky, e estabelece uma clara distin9乞o 
entre conhecimento acumulado e habilidade desenvolvida, redefinindo a partir dai os 
rumos do ensino de linguas. Em seu livro Principles and Practice in Second 
Language Acquisition (1987), Krashen6 define os conceitos de aprendizagem e 
aquisi9ao de lingua e conclui que o ensino de linguas eficaz nao 6 aquele que 
depende apenas de receitas didticas, mas sim aquele que explora a habilidade do 
instrutor em criar situa96es voltadas aos interesses e necessidades de cada grupo e 
cada aluno. 
De acordo com Krashen (1987), aprender uma outra lingua significa 
desenvolver a habilidade funcional equivalente a de assimila9乞o da lingua materna 
pelas crian9as. Trata-se, portanto, de reaprender a estruturar o pensamento, desta 
vez nas formas de uma nova lingua. Em suma, trata-se de um comportamento 
humano, fruto de convivio, de situa6es reais de intera9ao. Ensino e aprendizagem 
so vistos como atividades que ocorrem num plano pessoal-psicol6gico 
J na d6cada de 70,7 mudou-se tamb6m o enfoque, que contemplava, 
at6 ent乞o, o ensino, e passou-se a focalizar o aprendizado. As abordagens passaram 
a centrar-se no aluno, levando os educadores a buscarem t6cnicas e mtodos que 
atingissem as necessidades deste, bem como um maior entendimento das variveis 
apresentadas pelo mesmo, tais como diferentes personalidades, motiva96es e estilos 
6 Ver tambm Krashen (1988) 
' Ver Paulo Freire (1970) 
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de aprendizagem. O papel ativo do aluno no desenvolvimento da sua compet6ncia 
linguistica foi, enfim, reconhecido, permitindo uma nova flexibilidade por parte do 
professor para atender s necessidades e desejos do aluno, na tentativa de ajud-lo a 
compreender a si mesmo e a desenvolver ao maximo o seu potencial. Esse percurso 
6uma constru9ao pessoal, baseada em conven96es reais e necessidades especificas 
Hoje em dia, as tend6ncias mais fortes encaminham-se na dire9きo de 
no96es tais como autonomia, intera9乞o e autenticidade do material e da situa9o de 
aprendizagem. Isto engloba uma orienta9ao interativa, ja enfocada anteriormente por 
Rogers (1969) e outros psic6logos humanistas, cuja psicologia baseia-se no modo 
como os individuos desenvolvem personalidades saudveis e os meios utilizados 
para desenvolverem ao maximo seu potencial, o que implica que os alunos podem 
ser tratados como um grupo uniforme s6 a medida que partilham de uma mesma 
realidade ou verdade social 
Referindo-se a psicologia de Carl Rogers, Marx & Hillix (1976, p 
528) afirmam o seguinte: 
"O conceito central da teoria de Rogers d o eu. Para 
ek,o eu'uma esmitura con4フosta db experincias que o 
individuo'capaz de atribuir ao seu prprio corpo ou aos 
resultados do seu pr中rio comportamento." 
2.2 0 processo de ensino/aprendizagem 
2.2.1 Principios de ensino/aprendizagem de L2 
O que vemos, ent乞o,6 que a aprendizagem de uma segunda lingua 6 , 
ao mesmo tempo, muito diferente da aprendizagem de Li, enquanto que, em vrios 
aspectos importantes, se parece com a primeira. Para Brown (1993, p. 275), a 
aprendizagem de uma segunda lingua nao 6 totalmente diferente da primeira;6 
um subconjunto do aprendizado geral do ser humano, envolvendo, entre outras 
coisas, a cria9乞o de novos sistemas linguisticos e outras fun96es comunicativas da 
lingua, bem como sua estreita rela9ao com o pensamento. O dominio cognitivo do 
ser humano, a sua capacidade em perceber, julgar, aprender e lembrar sao essenciais 
na tarefa de internalizar tanto a Li como a L2. 
2S 
Uma parte importante dos estudos sobre a aquisi9ao da L2 s乞o os 
estudos que descrevem os estgios pelos quais passam os aprendizes. Apesar de no 
dispormos de descri96es precisas de todos os estagios que englobam todas as 
estruturas da lingua, sabemos que esse processo 6 subconsciente (Carreflo 1996, p 
18). 0 c6rebro organiza o insumo que recebe e compreende e o p6e a disposi9o dos 
mecanismos que produzem a fala. O conhecimento adquirido pode ser, entao, usado 
na comunica9ao, e o falante de L2 nをo precisa pensar para tal, assim como acontece 
na Li. 
Uma abordagem bastante elucidativa a respeito dos principios gerais 
de aprendizagem de L2 6 dada por Brown, ja citado acima, em um livro de 1994, 
Teaching by Principles. O referido autor reconhece doze principios gerais que se 
agrupam em tr6s categorias: Principios Cognitivos, Principios Afetivos e Principios 
Linguisticos. O conhecimento destes principios nos da uma id6ia geral dos estgios 
evolutivos pelos quais passam, necessariamente, todos os aprendizes de L2, ao 
mesmo tempo em que ajuda nao somente aos professores na tomada de decis6es 
sobre a sua prtica de ensino, como tamb6m ao aluno, que assim descobre maneiras 
mais efetivas de aprender 
O primeiro grupo dos principios descritos por Brown (1994), os 
Principios Cognitivos, se relaciona com as fun96es intelectuais da aprendizagem da 
L2 e inclui a automaticidade, a 響フrendizagem signグcativa e a antecllフαぐa フ ab 
recompensa. Por automaticidade se entende o modo n乞o-sofisticado, como o fazem 
as crian9as, de aprender outra lingua atrav6s de absor96es inconscientes, 
automatizando algumas de suas formas, geralmente nao analisadas, as quais 
focalizam o uso efetivo da lingua. A aprendizagem sign ijI cativa, a qual 
amplamente automatizada, baseia-se na associa9ao de conhecimentos novos a 
conhecimentos ja existentes: "sons, palavras, estruturas e elementos do discurso" 
(Brown 1994, p. 18). Isto significa que novos itens da lingua sao adquiridos pelo 
aluno de forma isolada. A aprendizagem sign/lcativa pode ser desenvolvida pelo 
professor em sala de aula, atrav6s da escolha de material adequado, t6picos 
interessantes e outras atividades que possam atrair o interesse do aluno e ajuda-lo a 
atingir seu objetivo al6m de ancorar o conhecimento novo ao conhecimento ja 
existente. Por fim, a antecipado de recompensa, de acordo com Brown, baseia-se 
BibIioteca Seto「】aldeぎ誌轟Qclais e Hum*nti 
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no principio comum de que tudo o que o ser humano faz6 "inspirado e direcionado 
a determinado prop6sito ou objetivo" (p.19). 0 aluno deve saber que seu sucesso 
sera medido de acordo com o prop6sito ou objetivo que o mesmo estabelecer para si 
pr6prio, e que ele precisa se engajar nas tarefas desenvolvidas em sala de aula de 
forma consciente, para atingir seus prop6sito e, desta forma, receber sua recompensa, 
isto , uma compet6ncia significativa no objetivo que ee mesmo determinar 
O segundo grupo de principios descritos por Brown, chamados de 
Principios Afetivos, envolve o ego-lingustico, a auto-confiana, correr riscos e 
estabelecer conexes entrea伽gua-alvo eacultura desta oestagio ego-lingustico 
6um perodo durante o qual o aprendiz de L2 6 levado a pensar, sentir e agir de uma 
maneira diferente, isto6 , de adquirir uma segunda identidade. Tal fato deixa o aluno 
perdido e a principio confuso, pois n乞o sabendo como expressar-se na outra lingua, 
por nao encontrar as palavras certas ou nao saber o significado das mesmas, fica com 
o ego fragilizado. Sendo este um processo normal, natural e passageiro,6 necessrio 
que o professor tenha paci6ncia e compreensao, para fazer com que o aluno entenda 
o que esta acontecendo e supere este estgio. Ja a auto-confiana diz respeito a 
quanto o aluno acredita ser capaz de aprender e se relaciona ao ego-lingustico na 
maneira como pode ser tratada pelo professor, embora precise, antes de tudo, ser 
avaliada pelo prprio aluno. Correr riscos sao tentativas feitas pelos alunos ao 
aventurar-se al6m do conhecimento que ja dominam. Quando o aluno tem confian9a 
em si pr6prio, para arriscar-se na lingua-alvo, e tem o apoio do professor, certamente 
estar caminhando em dire頭o ao sucesso. A conexo entre a lngua estudada e a 
cultura da mesma nao 6 apenas o aprendizado de um novo c6digo, mas tamb6m dos 
costumes, valores e cren9as das pessoas que falam essa lingua. Brown salienta que 
essa cultura nao deve ser imposta ao aluno; contudo, deve-se destacar semelhan9as e 
diferen9as entre as culturas da Li e L2, pois tal contribui9乞o serve para aumentar os 
horizontes e conhecimentos gerais do aluno 
A u ltima categoria descrita por Brown (1994) refere-se aos Principios 
Linguisticos, que incluem os efeitos da lngua materna, a interlngua e a 
competncia comunicativa. Os efeitos da lngua materna sobre a lngua-alvo podem 
ser tanto de interfer6ncia quanto facilitadores na aprendizagem de L2. Os alunos 
tendem a prever como a lngua-alvo funciona, baseados no conhecimento que t6m da 
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sua pr6pria lingua, algo que s vezes da certo mas que tamb6m leva o aluno a formar 
falsas hip6teses sobre o funcionamento da lingua-alvo. も  importante que o professor 
ajude o aluno a aprender com seus erros e lhe proporcione alternativas. Por sua vez, 
a inter/ngua 6 um sistema desenvolvido pelo aluno durante o processo de 
aprendizagem da L2, no qual o mesmo aplica conhecimentos dos sistemas da sua 
lingua quilo que ele aprende dos sistemas da outra lingua. Esse processo6 
temporario e necessrio, sendo o mesmo comum a todos os aprendizes de outra 
lingua, e precisa de auxilio constante do professor e de outras fontes para poder ser 
desenvolvido pelo aluno. Por fim, a competncia comunicativa6 considerada a 
"meta principal do aprendizado da L2" e 6 composta das seguintes partes, que 
necessariamente devem ser aprendidas pelos alunos para que os mesmos sejam 
considerados competentes na lingua-alvo: competncia organizacional, a qual inclui 
os aspectos gramaticais e de discurso; competncia pragmdtica, isto 6 , os aspectos 
funcionais e sociolinguisticos da lingua; competncia estratgica, a qual se referea 
habilidade do aluno de apresentar um bom desempenho em qualquer contexto, 
mesmo nao conhecendo todas as palavras ou regras da lingua- alvo; habilidades 
psicomotoras, envolvendo entonaao, ritmo e pronncia 
Existem ainda diversos outros fatores que podem determinar o sucesso 
do aluno no ensino/aprendizagem de L2. As dificuldades impostas aos alunos por 
determinadas tarefas no uso da L2, como por exemplo a pronncia ou o aprendizado 
de estruturas gramaticais, podem ser resolvidas de forma individual, de acordo com a 
personalidade,8 caractersticas pr6prias e, principalmente, pelos estilos de 
aprendizagem do aluno, como veremos a seguir 
2.2.2 Estilos de Aprendizagem 
Nem todos aprendem uma outra lingua da mesma forma ou usando o 
mesmo caminho. E o que chamamos de variado individual, ou seja, aquele 
conjunto de fatores que fazem com que as pessoas percorram caminhos diversos no 
seu aprendizado. Em uma sala de aula, apesar de todos os alunos estarem expostos 
8 ver Titone (1983, p.53-6 1); Danesi & Titone (1985, P. 122-148) 
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ao mesmo insumo, os resultados individuais sao muito diferentes: alguns sao 
demorados, outros mais rpidos, alguns cometem mais "erros", outros menos 
Fatores do tipo psicol6gico, sociol6gico, estilos de aprendizagem, personalidade, 
motiva9ao, estrat6gias de aprendizagem empregadas estao entre as diversas causas 
dessas varia96es individuais 
Segundo Keefe(1979, p. 4), OS estilos de aprendizagem so 
indicadores relativamente est自veis de como o aprendiz percebe, interage e respondea 
situa9ao de aprendizagem. Para Skehan (1991, p. 288), os estilos de aprendizagem 
seriam predisposi96es gerais, voluntrias ou n乞o, direcionadas a processar a 
informa9乞o de forma individual 
Brown (1993) faz uma distin9ao entre estilos e estrat6gias de 
aprendizagem, com a qual concordamos plenamente. Para ele, o estilo se refere 
consistentemente a tendencias ou preferencias individuais e a caractersticas gerais 
do flrncionamento intelectual e da personalidade do individuo, as quais o diferenciam 
dos outros individuos. Por outro lado, as estrat6gias de aprendizagem seriam mtodos 
para abordar determinados problemas de maneira intra-individual, isto6 , todos n6s 
podemos resolver determinado problema de vrias maneiras possiveis 
Estilos, apesar de serem "preferencias individuais e influenciarem 
grandemente na forma como os alunos processam informa96es" (Oxford 1993, p. 8), 
podem, tamb6m, ser manipulados e treinados, mesmo porque n瓦o podemos afirmar 
que um estilo seja mais importante do que outro e que as pessoas utilizem apenas um 
estilo, mas sim que estas escolhem determinados estilos diante de determinadas 
imposi96es. Reid (1995, p. 113) aponta os seguintes estilos de aprendizagem e as 
estrat6gias relacionadas a estes: 
1- Estilo visual: leitura, estudos com mapas e grficos, anota6es, diarios, 
mapeamento mental, etc. 
2- Estilo auditivo: ouvir explica96es, palestras, fitas gravadas, apresenta96es orais, 
etc. 
3- Estilo cinest'sico/titil: envolvimento fisico com a situa9乞o de aprendizagem, 
atrav6s de encena96es teatrais, desenhos, constru9ao de modelos ou experimentos 
em laborat6rios, etc 
29 
A nossa proposta deve ser, entao, a de respeitar o estilo do aluno e a 
de prover condi96es que explorem as estrat6gias relacionadas a tal estilo, 
oportunizando um aprendizado afinado com a realidade particular do aprendiz para 
poder contar com uma maior coopera9ao deste. Prabhu (1987) diz que os alunos, em 
situa96es de ensino nas quais sao envolvidos pelo contedo estudado, sao mais 
criativos nos seus estilos e mais motivados a aprender. Mas sera apenas isso 
suficiente? Nosso conhecimento sobre o processo da aprendizagem, nosso respeitoa 
individualidade do aprendiz e encorajamento s乞o capazes de motivar o aluno a 
aprender? Podemos manter o aluno constantemente motivado? O que 6 motiva9o 
afinaP 
2.2.3 0 papeI da motiva車o 
'zverdade d que タ9%do alo db ensinar consiste em 
fazer o aluno interessar-se pelo conteりdo."(Chomsky l988, 
p. 181) 
De acordo com a visao behaviorista, a motiva9ao seria simplesmente 
"a antecipa9ao de uma recompensa" (Brown 1994, p. 35). Por essa defini9ao, as 
pessoas agem de determinadas formas porque sao recompensadas, e essa recompensa 
refor9a a a9乞o feita e, portanto, leva-as a prosseguir nessa a9o 
Uma visをo menos tradicional, do ponto de vista de psic6logos 
cognitivistas・ entretanto, define a motiva9o como uma predisposi9ao inata, em 
termos de necessidades, que o ser humano tem de explorar e manipular o ambiente 
que o cerca (.Ausubel apud Brown 1994, p. 152). Maslow (1970, p. 67) se referea 
motiva9ao como "um sistema de necessidades inerentes a cada ser humano, que nos 
compele a prosseguir cada vez mais, em busca de algo". Hunt (1971, p. 98) sugere 
que a motiva頭o pode ser alta ou baixa, dependendo de quanto a pessoa e livre para 
tomar suas proprias decis6es e que, em contextos educacionais, o uso de t6cnicas 
inadequadas, as quais sao simplesmente usadas sem razo especifica ou sem 
objetivos concretos, ou ainda sem encontrarem apoio participativo do aluno, podem 
simplesmente diminuir a motiva9ao deste. Segundo Oxford & Shearin (1994, p. 15) 
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"se nao soubermos onde est乞o as raizes da motiva9ao, como poderemos cultivar estas 
raizes?" 
Qual seria, no entanto, o papel da motiva9乞o no processo de 
aprendizagem de linguas? Os estudos dos psic6logos canadenses Gardner & 
Lambert (1972) foram fundamentais neste sentido. Os autores classificaram a 
motiva9乞o em dois grandes grupos: integrativa e instrumental. A motivado 
integrativa 6 aquela apresentada pelos aprendizes que desejam se integrar com algum 
grupo de falantes da lingua-alvo, que desejam fazer parte de determinada sociedade 
Este tipo de motiva9ao relaciona-se mais diretamente com o processo de 
aprendizagem por 'imers乞o', isto6 , o processo pelo que passam as pessoas que est乞o 
vivendo no pas onde se fala determinada lingua; por desejarem melhorar suas 
habilidades de compreens乞o e produ9乞o da lingua, aproveitam todas as oportunidades 
disponiveis para se integrarem com falantes nativos da lingua-alvo. A motivado 
instrumental 6 aquela que leva o aluno a aprender uma outra lingua visando objetivos 
prticos futuros: a possibilidade de um emprego melhor, de poder comunicar-se 
quando fora do pais, de perseguir carreiras acad6micas, de acompanhar o avan9o da 
ci6ncia e da tecnologia, etc 
O estudo de Gardner & Lambert (1972) mostra que, embora o 
desempenho em L2 dos falantes com i ndices maiores de motiva9乞o integrativa tenha, 
geralmente se mostrado superior,6 pouco provvel que os nossos alunos sejam 
motivados integrativamente, isto 6 , que a h nica motiva9ao destes seja a de integrar-se 
em determinado grupo. Nossa aten9ao tende, ent ao, a voltar-se com maior e nfase 
para a motiva o instrumental, levando-se em conta, principalmente, as necessidades 
crescentes do aprendizado de outras linguas nos dias de hoje, em fun9乞o de novas 
exig6ncias impostas pela sociedade. O prprio Gardner (1973, p. 240) diz 
"ao invs de enfatizarmos alngua que est sendo 
aprendida, creio ser mais importante enfatizar α U飯山deck, 
lingua 9ue est sendb 翌フrendda." 
Brown (1993), por sua vez, aponta dois outros tipos de motivaao: a 
motiva9乞o intrnseca e a extrnseca. A motiva9ao6 extrjnseca quando vem de fora 
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da pessoa, em forma de recompensa, atrav6s de premios materiais. A motiva9o 
intrnseca envolve aquela for9a interior que faz com que o aluno desempenhe 
determinada tarefa pela recompensa contida na pr6pria tarefa, que o leva a se 
absorver na sua aprendizagem, de forma a aumentar a sua auto-estima, competencia 
e auto-determina o, bem como recompens-lo com um sentimento de plenitude 
interior. Um elogio feito pelo professor, uma boa pontua9ao em uma prova ou 
uma recompensa financeira nao deixam de ser fatores motivadores, mas a motiva9o 
intrinseca 6 a 丘  nica capaz de promover um desenvolvimento reflexivo, criativo e 
duradouro, n乞o apenas temporario, como por exemplo completar uma tarefa ou obter 
uma boa pontua9をo em um teste.9 
Voltando ao nosso questionamento anterior sobre o papel da 
motivaao na aprendizagem, Dickinson (1987, p. 32) sugere que o aluno pode ser 
responsavel pela sua pr6pria aprendizagem se 
estiver consciente das suas necessidades e objetivos; 
reconhecer a importncia do seu aprendizado para alcan9ar suas pr6prias metas; 
mantiver sua auto-estima, atrav6s do envolvimento na tomada de decis6es em 
sala de aula; 
tiver liberdade para escolher suas estrat6gias de aprendizagem; 
interagir com outros colegas, para usufruir dos conhecimentos destes e reduzir 
suas inibi96es; 
estiver exposto a procedimentos que o auxiliem na solu9乞o dos problemas 
impostos pela sua aprendizagem 
Para ajudar o aluno a alcan9ar autonomia, precisamos conjugar 
diversos fatores, entre os quais a oportunidade de torna-lo consciente das diversas 
maneiras de alcan9ar sucesso. O que6 ser um aluno bem-sucedido? Rubin & 
Thompson (1982, p. 45), embora n乞o embasem sua anlise em estudos empfricos, 
mas antes em observa96es feitas por professores e alunos, descrevem como bem- 
sucedido o aluno que 
descobre seu pr6prio caminho e 6 responsvel pelo seu aprendizado; 
organiza as informa96es pertinentes lingua-alvo; 
9 Ver Gomez (1999, p. 53-78) 
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6 criativo, desenvolvendo um "sentido extra" para a L2, atrav6s de experiencias 
com a gramtica e o vocabulrio desta; 
cria suas pr6prias oportunidades para praticar a L2, tanto na sala de aula quanto 
fora dest駕  
aprende a viver com incertezas, sem se sentir frustrado, e esta continuamente 
buscando oportunidades para falar e ouvir a lingua-alvo, mesmo sem 
compreender todas as palavras; 
usa estrat6gias de mem6ria para n乞o esquecer o que ja foi aprendido; 
faz com que seus erros trabalhem a seu favor e n乞o contra; 
usa o conhecimento linguistico, incluindo conhecimentos da Li na aprendizagem 
de L2; 
usa indicios contextuais que possam ajud-lo na compreenso da L2; 
aprende a fazer suposi96es inteligentes; 
aprende segmentos (chunks) da lingua-alvo e formaliza rotinas para desempenhar 
al6m da sua compet6ncia; 
aprende determinados "truques" para manter o discurso em andamento; 
aprende certas estratgias de produ9ao para preencher lacunas na sua 
competencia; 
aprende diferentes estilos orais e escritos e aprende a variar seu discurso, de 
acordo com a formalidade da situa9o 
Estudos recentes (Crookes & Schmidt 1991; Skehan 1991; Oxford & 
Shearin 1994; Tremblay & Gardner 1995; Naiman et ai. 1996; Dornyei 1994; Kondo 
1998) apontam para a relevancia entre a motiva9ao do aprendiz de segunda lingua, a 
cria9ao de novos construtos, como por exemplo o estabelecimento de objetivos 
pessoais por parte dos alunos, e a incorpora9ao desses construtos a modelos te6ricos 
j existentes, tendo em vista o objetivo de elaborar modelos que resultem em prticas 
possveis de serem desenvolvidas em sala de aula. O intuito6 otimizar o processo de 
ensino/aprendizagem de L2 e auxiliar, desta forma, o aluno a tornar-se aut6nomo e 
bem-sucedido. 
Estudos feitos por Dickinson (1994) concluiram que alunos bem- 
sucedidos e aut6nomos apresentavam, entre outras caractersticas, envolvimento 
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maior com o processo de aprendizagem de L2, atraves da explora9ao de um grande 
n自mero de estrat6gias de aprendizagem 
DOrnyei (1994), tamb6m referindo-se a motiva9乞o, afirma que esta 
pode ser desenvolvida e mantida atraves do uso de estrategias de aprendizagem na 
sala de aula de linguas estrangeiras, pois essas estrat6gias 
ー  geram condi96es motivadoras basicas; 
intensificam os valores e atitudes do aluno em rela9ao lingua-alvo; 
ー  tornam o currculo relevante para o aluno; 
aumentam a expectativa de sucesso do aluno; 
- ajudam o aluno a determinar seus pr6prios objetivos; 
aumentam a qualidade do aprendizado; 
aumentam a auto-confiana e satisfa9ao do aluno; 
levam o aluno a autonomia 
"As pesquisas tem demonstrado que a motiva車o influencia 
diretamente o quanto o aluno de L2 usa estrategias de aprendizagem e como a 
proficiencia deste pode ser melhorada em sala de aula e mantida fora desta" (Oxford 
& Shearin 1994, p.12) 
Nos deparamos, entao, com as estratgias de aprendizagem, desta vez 
como um dos fatores determinantes para o desenvolvimento da autonomia e 
consequente sucesso na aprendizagem 
2.2.4 Autonomia do aprendiz e estrat'gias de aprendizagem 
A id6ia de desenvolver a autonomia do aprendiz teve inicio nos anos 
60 com o surgimento das abordagens construtivistas sobre a aprendizagem, e 
fundamenta-se no princlpio de que o aprendizado e um processo ativo e social, no 
qual o aluno constr6i seu conhecimento baseado no conhecimento anteriormente 
adquirido. O aluno seleciona informa96es, origina hipoteses e toma decis6es a fim de 
conectar experi6ncias novas a construtos mentais que ja domina. Na verdade, o 
aluno esta construindo seu prprio conhecimento, atraves da testagem de ideias, 
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baseado em experi6ncias anteriores, as quais ele aplica a situa96es novas, integrando, 
desta maneira, o novo conhecimento a quele que ja possui (Brunner 1960, p. 87) 
No final da d6cada de 60 e inicio dos anos 70, na rea de 
aprendizagem de L2, o fato de que alguns alunos pareciam ter mais sucesso do que 
outros, nao importando quais os mtodos ou t6cnicas usadas no decorrer do processo 
ensino/aprendizagem, come9ou a chamar a aten9ao dos pesquisadores, os quais 
passaram, entao, a observar e descrever esses aprendizes em termos de caractersticas 
pessoais e individualidades em rela9ao a forma como aprendiam uma outra lingua 
Uma das descobertas feitas foi a de que cada aluno utilizava diferentes estratgias de 
aprendizagem e que os alunos mais bem-sucedidos usavam mais estratdgias do que 
os alunos com menor sucesso 
Em 1966, Aaron Carton publicou uma pesquisa sobre aprendizes que 
variavam em sua capacidade de fazer infer6ncias racionais. Em outro artigo, Carton 
(1971) detalhou as maneiras pelas quais as inferencias eram usadas pelos aprendizes 
de L2. Em 1975, Rubin publicou pesquisas similares s estratgias usadas pelos 
aprendizes de L2 bem-sucedidos. Carton (1971, p. 56) denominou de estratgias 
cognitivas a maneira pela qual os alunos fazem infer6ncias e adivinha96es no seu 
aprendizado e de estratgias comunicativas a forma usada pelos alunos para se 
expressarem na L2 atrav6s de gestos e parafrases, para compensar, por exemplo, a 
falta de vocabulrio na lingua-alvo 
Em 1978, um grupo de pesquisadores canadenses (Naiman, FrOhlich, 
Todesco & Stem) iniciou um estudo com aprendizes de linguas estrangeiras bem- 
sucedidos. Analisando um conjunto de trinta e quatro entrevistas, os mesmos 
identificaram cinco diferentes tipos de estrat6gias de aprendizagem, al6m de assinalar 
a importancia do envolvimento do aluno no aprendizado de uma segunda lingua e 
colocar que, como a linguagem 6 uma forma de comunica9乞o visvel, sua 
aprendizagem pode ser monitorada. Tarone (1980, p. 417-43 1) faz uma distin9o 
entre trs tipos de estrat6gias de aprendizagem 
produ戸o, as quais sao tentativas de uso da lingua de forma clara e eficiente com 
o minimo de esfor9o; 
comunica戸o, que lidam com problemas que surgem na intera9ao; 
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aprendizagem da lngua, vistas como uma tentativa de desenvolver a 
competencia linguistica e sociolinguistica na lingua-alvo 
Wong-Filmore (apud Rubin & Thompson 1982, p. 108) estudou as 
estrat6gias de aprendizagem de crian9as mexicanas aprendendo ingl6s na Califrnia 
Entre as estrat6gias identificadas, observaram-se o uso de estratgias sociais, como 
por exemplo solicitar a ajuda dos amigos e colegas para a compreensao de palavras 
desconhecidas, e o uso de estratgias cognitivas, como a de aprender algumas 
express6es formulaicas e usa-las para se comunicar. 
A d6cada de 80 trouxe s pesquisas sobre estrat6gias de aprendizagem 
novos dados. Rubin (1987), ap6s vrias tentativas infrutiferas, usou a t6cnica de 
auto-relato direcionado (directed self-report). Nessa t6cnica, o aluno 6 levado a 
comentar determinada atividade de aprendizagem da lingua-alvo e descrever quais as 
estrat6gias que ele usou no desenvolvimento da mesma. Um dos fatos salientados 
por Rubin relaciona-se com a considervel varia9o apresentada pelos alunos nas 
habilidades de descrever as estrat6gias empregadas pelos mesmos 
Nesta mesma d6cada, passou-se ainda da simples identifica9乞o de 
estrat6gias para a sua classifica9乞o. Uma das principais classifica96es 6 a que 
distingue Estratgias Cognitivas, Metacognitivas e Scio-a加vas. Segundo 
O'Malley et ai. (1983), Estratgias Cognitivas sao as opera96es usadas para a 
aprendizagem que requerem do aprendiz analise, transforma9ao ou sintese. As 
Estratgias Metacognitivas, por sua vez, incluem o processo regulat6rio pelo qual o 
aprendiz planeja, monitora e avalia a sua aprendizagem. Por fim, as Estratgias 
Scio-afetivas referem-se a quelas estrat6gias que o aprendiz usa para interagir com 
outras pessoas quando usa a lingua-alvo 
Conforme foi delineado desde o principio deste estudo, nosso objetivo 
central 6 o de desenvolver meios para levar o aprendiz de L2 a buscar maneiras 
rpidas e eficientes de aprender a lingua-alvo. Acreditando que a explora9ao de um 
grande nbmero de estrat6gias de aprendizagem seja uma op9ao bastante promissora, 
encontramos um guia prtico sobre as mesmas, sua utiliza9ao em sala de aula e 
treinamento estrat6gico rumo a competencia bem-sucedida nas pesquisas de Rebecca 
Oxford (1990). Em sua obra, Oxford enfatiza a utilidade de se empregar e explorar 
diversas estrat6gias para otimizar a aprendizagem, mostrando tamb6m que6 
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possivel treinar os alunos para usarem essas estrat6gias de modo a torn -los 
aut6nomos e bem-sucedidos  
Oxford  (1990) divide as estrat6gias de aprendizagem (tabelas 01 e 02) 
em dois grandes grupos 
Estratgias Diretas, as quais incluem estrat6gias de memria, cogni9ao e 
compensa9ao. Estas estratgias dizem respeito a pr6pria lingua. 
Estratgias Indiretas, as quais incluem estrat6gias metacognitivas, afetivas e 
sociais. Trata-se de estrat6gias ligadas ao aprendizado propriamente dito 
Tabela 01 
Estrat6gias Diretas de Aprendizagem de Oxford 
(1990)10 
1- Estrat6gias de Mem6ria 
a) Criar elos mentais 
b) Utilizar imagens e sons 
e) Revisar apropriadamente 
d) Agir 
2- Estrat'gias Cognitivas 
a) Praticar 
b) Receber e enviar mensagens 
c) Analisar e raciocinar 
d) Criar estruturas para insumo e produ9o 
3- Estrat6gias de Compensa o 
a) Fazer suposi96es inteligentes 
b) Superar limita96es na fala e escrita 
10  Ver orina1 em detalhes no anexo 01 
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Tabela 02 
Estrat6gias Indiretas de Aprendizagem de 
Oxford (1990)11  
Estrat6gias Metacognitivas 
a) Centrar o aprendizado 
b) Organizar e planejar o aprendizado 
e) Avaliar o aprendizado 
Estrat'gias Afetivas 
a) Reduzir a ansiedade 
b) Encorajamento pessoal 
c) Avalia9ao emocional 
3- Estrat6gias Sociais 
a) Fazer perguntas 
b) Cooperar com os outros 
c) Empatia com os outros 
A rela9ao entre o estilo do aluno e as estrat6gias que o mesmo 
emprega, suas necessidades e, principalmente, sua participa9乞o ativa no processo de 
ensino/aprendizagem, bem como a cren9a de que 6 possivel tornar este processo mais 
enriquecedor e eficaz servirao como base para o treinamento estrat6gico que 
propomos a seguir. 
2.2.5 Estrat6gias de aprendizagem e treinamento estrat6gico 
2.2.5.1 Definindo estrat6gias de aprendizagem 
O termo estratgia se origina do grego strategia e foi definido como 
"a cincia de planejar e dirigir opera96es militares" (Dicionrio Webster, 1977) 
Com o decorrer do tempo, o termo, por6m, ganhou novos contornos. Faerch & 
Kasper (1983, p. 3) definem estrategias como "planos conscientes para solucionar 
um problema particular do individuo, para atingir determinado objetivo." Para Stern 
(1983, p. 8), estrat6gias sao abordagens particulares e observaveis, empregadas pelos 
' Ver original em detalhes no anexo 02 
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alunos no processo de aprendizagem. Seliger (1984, p. 53) faz uma distin9をo entre 
estratgias e tticas. O autor define estratgias como sendo "categorias abstratas 
bsicas de processamento pelas quais a informa9ao percebida no mundo externo6 
organizada e categorizada em estruturas cognitivas como parte de uma rede 
conceitual"; por outro lado, tticas seriam as "atividades de aprendizagem variaveis 
que os aprendizes usam para organizar uma situa9ao de aprendizagem." De acordo 
com Oxford (1990, p. 7), "estrat6gias sao ferramentas com as quais se aprende a 
aprender." Brown (1994, p. 104) define estrat6gias como "mtodos especificos de 
abordar um problema ou uma tarefa, maneiras de operar para alcan9ar determinado 
fim, planejamento destinado a controlar e manipular certas informa96es. Elas s乞o 
'planos de batalha' contextualizados e podem variar a cada momento, dia a dia, ano a 
ano". Em outra perspectiva, Richards, Platt & Platt (1992, p. 209) salientam o 
papel e o plano de atua9ao das estratgias de aprendizagem, mencionando que "a 
efetividade da aprendizagem de L2 pode ser incrementada atrav6s do ensino de 
estrat6gias de aprendizagem mais efetivas." Sob o ponto de vista de Gass & Selinker 
(1994, P. 266) "estratgias de aprendizagem, apesar de envolverem a9乞o fisica, 
certamente tamb6m envolvem a96es mentais." Ellis (1994, p. 529) opta por uma 
defini9乞o mais geral: "uma estrat6gia consiste em uma atividade mental ou 
comportamental relacionada a algum estgio especifico no processo geral de 
aquisi9乞o da linguagem ou de uso da linguagem." 
Contabilizando as defini96es acima, entendemos por estrat6gia de 
aprendizagem m6todos de instru9ao variados, t6cnicas e fontes de auxilio que podem 
ajudar os alunos a aprenderem mais efetivamente dentro de determinado contexto 
educacional. Uma perfeita combina o de m6todo, t6cnica e fonte de auxilio6 
constituida por um conjunto de estrat6gias de aprendizagem ideais a certos tipos de 
informa9乞o. O objetivo de um aprendizado eficaz deve ser o de maximizar a 
aquisi9ao pelo aluno do conhecimento desejado. O uso de estrat6gias de 
aprendizagem pode assegurar uma instru9ao mais eficiente e efetiva 
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2.2.5.2 Aprendendo a aprender: o treinamento estrat'gico 
Muitos dos estudos relacionados え investiga9ao das estrat6gias de 
aprendizagem (Seliger 1984; 0 'Malley & Chamot 1990; Rubin 1981; Wong- 
Fillmore apud Rubin & Thompson 1982, e outros) enfocam, principalmente, dois 
pontos: 
a) classificar as estratgias de aprendizagem sob diferentes categorias, inventrios e 
taxonomias e 
b) descobrir quais as estrat6gias empregadas pelos alunos bem-sucedidos em L2 e 
relacion-las a esse sucesso. 
No presente estudo, optamos pela taxonomia de Oxford (tabelas 01 e 
02 acima) devido ao fato de a mesma ser, certamente, uma das mais abrangentes, 
entre as publicadas at6 agora. Al6m disso, Oxford oferece, em seu livro Language 
Learning Strategies (1990), sugest6es prticas para serem usadas em sala de aula, no 
sentido de um treinamento estrat6gico a nivel consciente, com o objetivo de levar o 
aluno a se tornar bem-sucedido e aut6nomo. 
Contudo, apesar da profus乞o de material desenvolvido especialmente 
para treinar aprendizes no uso eficaz de estrat6gias de aprendizagem de linguas, 
encontradas na maioria dos livros-texto de L2, pouco se sabe sobre a eficacia deste 
tipo de treinamento. Entretanto, a exemplo do que acontece com os estilos de 
aprendizagem, as estrat6gias podem ser ensinadas, modificadas e adaptadas, de 
acordo com as necessidades do aluno. Dias (apud Leffa 1994, p. 14) afirma que "6 
desejvel e possivel usar estratgias tanto como suporte na tarefa de ensinar, quanto 
para tornar os alunos mais efetivos na sua aprendizagem, reten9ao de conhecimento e 
para lembrar informa96es ja processadas" 
Margie Wells (1994) enfatiza o emprego de estrat6gias como meio de 
ativar o processo de aprendizagem, pois as mesmas aumentam a reten9ao e 
compreensao do aluno, uma vez que as tarefas a serem desenvolvidas se tornam mais 
explicitas. Os alunos sao estimulados a usarem seus conhecimentos prvios, como 
base para novos conhecimentos. Assim, s乞o fornecidas oportunidades para 
desenvolver suas prprias id6ias e conceitos, al6m de integrar conceitos em 
sistemas. 
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Oas et ai. (1995), aplicando um treinamento estratgico a crian9as e 
adolescentes em Lawrence, Ks., nos Estados Unidos, que apresentavam determinada 
incapacidade de aprendizagem em diferentes reas do conhecimento, demonstram a 
eficacia do uso de estrat6gias de aprendizagem para tornar o aluno independente, 
para ensin-lo a pensar e a agir estrategicamente a curto e a longo prazo, bem como 
para torn-lo cada vez mais aut6nomo no processo de aprendizagem. Os autores 
ainda definem estrat6gias como "ferramentas as quais os alunos podem usar para 
realizar determinada tarefa em sala de aula ou em outra situa9o de aprendizagem 
fora desta". E, quando se esta realizando uma tarefa nova ou dificil, a importncia de 
se ter a disposi9乞o um grande nmero de "ferramentas" nao pode ser simplesmente 
ignorada 
Mas, afinal, o que constitui um treinamento estratgico? Segundo 
Oxford (1990, p. 193), "treinamento estrat6gico 6 colocar estrat6gias em 
funcionamento". E mesmo que as estrat6gias nao sejam a u nica solu9ao para todos 
os problemas do aluno, as mesmas indicam uma variedade de possiveis solu96es para 
esses problemas. 
O treinamento estratgico consiste na apresenta9ao de um conjunto 
explicito de passos a serem seguidos na realiza9乞o de determinada tarefa, a qual 
os alunos sao treinados a desempenhar de forma planejada, sistemtica e, portanto, 
bem-sucedida. Em uma situa9乞o de aprendizagem formal, o aluno com treinamento 
estratgico raciocina a respeito do que precisa fazer e sobre as diferentes maneiras de 
fazer e, entao, de um conjunto disponivel de op96es, seleciona a melhor abordagem 
para a situa9乞o, usando, produtivamente, as "ferramentas" que disp6e 
Um outro ponto importante a favor do treinamento estrat6gico 6 que o 
mesmo promove um aprendizado ordenado e sistemtico. Assim que o aluno se 
familiariza com o emprego de estrat6gias, ele come9a a "raciocinar 
estrategicamente", ficando melhor equipado para solucionar problemas que 
eventualmente encontra ao longo do seu caminho. Al6m disso, o treinamento 
estrat6gico fornece ao aluno meios eficientes de se tornar aut6nomo a longo prazo, 
no sentido de agir e pensar estrategicamente, e oportuniza um sentimento crescente 
de independ6ncia e controle sobre o seu prprio processo de aprendizagem 
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Brunner (1960, P. 22) diz que "o objetivo primeiro de qualquer ato de 
aprender, al6m do prazer que possa proporcionar, deve ser o de que o mesmo nos 
sirva futuramente. Aprender no deve apenas nos levar a algum lugar agora, mas 
sim nos permitir ir a algum lugar depois, de maneira mais fcil." 
Perguntamos, ent瓦o, qual a melhor forma de oferecer um treinamento 
estrat6gico eficaz aos nossos alunos, em sala de aula. Conforme mencionado 
anteriormente, estrat6gias de aprendizagem sao "ataques" feitos a determinados 
problemas. Elas s豆o partes de um plano global para resolver esse problema 
Naturalmente que esses ataques t6m que ser planejados e conduzidos de forma 
coerente com a situa9ao. Deste modo, um treinamento estrat6gico requer prtica, at 
o ponto em que o aluno domine a estrat6gia, ou um conjunto destas, e consiga 
desenvolver um pensamento estrat 6gico, isto6 , consiga pensar claramente sobre a 
situa o em que esta envolvido e tome a decisao mais adequada para resolver essa 
situa9o 
Podemos imaginar que o processo de aprender e explorar um conjunto 
variado de estrat6gias nao acontece de um dia para outro. Mas, apesar de ser, 
eventualmente, um processo demorado, a vantagem do mesmo 6 que, ao desenvolver 
o raciocinio estrategico do aluno, estaremos possibilitando a ele a oportunidade de 
tornar-se aut6nomo. E a autonomia6 o primeiro passo para oe xito nao s6 na 
aprendizagem, como tamb6m na educa9ao geral 
Passamos, ent乞o, a descrever a forma como as estratgias podem ser 
desenvolvidas dentro da sala de aula, atraves da explora9ao das estrategias constantes 
da taxonomja de Oxford (1990) 
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2.2.5.3 Como estrat'gias s五o ensinadas: aprendizado e aplica真o 
"O 屍 nico homem que 'instru ido ' aquele que 
aprendeu a aprender; o homem que 翌フrendeuaadxptar-se e 
α modificar-se; o homem que descobriu que nenhum 
conhecimento d seguro, que'4フenas o Processo de busca Peル  
conhecimento qノerece uma base para a segurana."(Rogers 
1969, p. 104) 
Segundo Oas et ai. (1995), o processo de aprender a usar estrat6gias6 
dividido em duas fases: a de aprendizado e a de aplica9乞o. Durante a fase de 
aprendizado, o aluno aprende a respeito das estrat6gias. Na segunda fase, o aluno 
usa as estrat6gias para obter sucesso, tanto nas tarefas em sala de aula, como fora 
desta. A fase de aprendizado caracteriza-se mais como uma fase introspectiva, de 
reflexo do aluno sobre si mesmo, do seu estilo de aprender, do por que faz 
determinadas tarefas com mais prazer do que outras, toma conhecimento de um 
nmero de estrat6gias que podem ajuda-lo a desempenhar, com igual prazer, todas as 
tarefas da lingua-alvo. A fase de aplica9乞o 6 aquela na qual o aluno usa as 
estrat6gias para realizar determinada tarefa de forma rpida e eficiente 
Na primeira fase, a de aprendizado sobre estrat6gias, a mesma6 
dividida em tr6s partes distintas ( Oas et aI. 1995, p. 7-15) 
1- conscientiza9ao estrat6gica; 
2- conhecimento de estilos de aprendizagem; 
3- emprego de estratgias de aprendizagem 
Na primeira parte, a de conscientiza9ao estrat6gica, conforme sugerido 
por Oxford (1990),6 desejvel aplicar-se um questionrio, conforme o modelo 
abaixo, o qual pode ser modificado e/ou adaptado, dependendo da situa9ao em que 
for usado. Esse questionario (Background Questionnarie) pode ajudar a indicar a 
forma como o aluno aprende a segunda lingua, quais seus pontos fortes e pontos 
fracos, a maneira como v6 o processo de aprendizagem, quais as metas que tra9ou 
para si e a forma como pretende alcan9ar tais metas 
Tabela 03 
BACKGROUND QUESTIONNARIE (Oxford 1990)12 
Este questionrio no tem respostas certas ou erradas. Ele serve para mostrar informa6es 
complementares sobre voc, seu aprendizado, suas cren9as e suas metas. 
Nome' 	 Idade・ 	 Data・ 
H quanto tempo voce estuda uma lingua estrangeira? 
Voce gosta de estudar esta lingua? ( ) Sim ( ) No 
Por que voc est estudando essa lngua? Marque todas as alternativas que se aplicam a vocる  
( ) tenho interesse pessoal na lingua 
( ) tenho interesse pela cultura dos pases onde essa lingua 6 falada 
( ) tenho amigos que falam essa lngua 
( ) preciso para meu trabalho 
( ) preciso para meus estudos 
( )para viajar 
outros 	  
Quantas horas por semana voc estuda essa lingua, fora da sala de aula? 
Como voce classifica sua proficiencia nessa lingua em relaao ao falante nativo? 
( ) Excelente 
Como voce classifica sua proficincia nessa lngua, em rela 谷o aos seus colegas? 
( ) Excelente 	( ) Boa 	( ) Razoavel 	( ) Ruim 
O quao importante voce considera ser proficiente nessa lingua? 
( ) Muito importante 	( ) Importante 	( ) No muito importante 
Quais seus pontos fortes nessa lingua? 
Quais seus pontos fracos? 
Qual a forma que voc considera a melhor para aprender outra lingua? 
( ) morar em um pas onde se fala essa lingua 
( ) estudar por conta prpria 
( ) estudar em curso particnbr/escola de linguas 
( ) estudar em um curso universitrio 
( ) ter aulas individuais com um professor particular 
Voce acha que o professor de lngua estrangeira deve: 	Justifique a sua resposta 
( ) indicar e controlar todas as atividades desenvolvidas na sala de aula? 
( ) indicar algumas atividades e permitir que os alunos organizem seu aprendizado de forma 
independente? 
( ) nibo deve interferir no seu aprenclimdo, deixando voce como 自 nico responsavel pelo mesmo? 
Quais as metas qu voce tem em relaao a essa lngua? 
O que voc亡 pretende fazer/faz para alcanar essas metas? 
O que voc espera que seu professor faa para ajud-lo a alcan9ar suas metas? 
Voce tem alguma sugest豆o para tomar seu aprendizado em sala de aula mais eficaz9 	  
Na segunda parte, os alunos s乞o testados para descobrir quais seus 
estilos de aprendizagem. Para tal, sugerimos a aplica9ao do Teste para Verifica9o 





As vezes Raramente Quase 
nunca 
ロ 	ロ 	ロ 
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de Estilos de Aprendizagem (Barsch Learning-Style Inventory) o qual mostrara qual 
o estilo de aprendizagem preferido pelo aluno: visual, auditivo ou cinest6sico 
Tabela 04 
TESTE PARA VERIFECA叫O DE ESTILOS DE APRENDIZAGEM 
(Barsch Learning-Style Inventory)'3  
NomeS 	 Data 	  
Para voce compreender melhor seu estilo de aprendizagem voce precisa avaliar suas preferncias 
pessoais. t.ste teste no tem respostas certas ou erradas, nem tempo limite para ser feito. Responda as 
z'i. perguntas segumtes com cuidado e com honestidade. 
Coloque um x em apenas uma das op96es: 
1- Lembro melhor um assunto quando ou9o falar a respeito do E 
mesmo ao invs de ler. 
2- Prefiro seguir instru96es escritas do que orais. 	 [ 
3- Gosto de anotar informa戸es para reve-las depois. E 
4- Acho dificil trabalhar com ldpis e caneta. 	 E 
5- Prefiro ouvir explica戸es orais ao invs de usar diagramas E 
ou grficos. 
’一 9osto detrabalhBr com fer丁amentas 	 [ 
で 9osto de ler夢ficos, tabザas, diagramas・ etc・ 	 三  n 	,、 	・ 	， . 	, 	 L る・ しonsigo comomar oares de sons． 	 二  
'- t.emoro meinor aas coisas que escrevo vanas vezes. 	 二  
1n IU~ sei me guiar au-aves de manas. 	 L一 
Ii- Meu aesempenrio acacemico e melnor se ouCo exulicac6es ‘一 
orais e mas gravadas ao uives de leituras. 	 山  
12- Gosto de brincar com moedas e chaves que carrego nos ロ  
bolsos. 
13- Aprendo a soletrar melhor as palavras se repetir cada letra 
em voz alta ao invs de escreve-las. 
14- Compreendo melhor as noticias que leio no jornal do que O 
quando ou9o pelo rdio. 
15- Gosto de mascar chicletes ou comer alguma coisa enquanto ロ  
estudo. 
16- Lembro melhor daquilo que conecto a imagens mentais. 	O 
17- Aprendo a soletrar as palavras tranando-as corn o dedo. 口  
18- Prefiro ouvir palestras do que ler sobre algum assunto. 	口  
19- Sou bom em resolver enigmas ou charadas. 	 ロ  
20- Prefiro revis6es escritas do que orais. 	 云  
21- Prefiro ouvir notlcias pelo rdio do que l-las no jornal. 
一一  iZ- dJOSLO de o呪町miormaCoes atraves de leituras． 	 一  
. ー JO5LO ue cont.ato nsico com outras pessoas (dar as rnaos. 	r, 
dc．、 	 L」 
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PONTUACAO ÇÃ
Quase sempre = 
Geralmente = 
As vezes = 
Raramente = 





O pontos 0 
Coloque o valor de cada questo na linha ao lado do nmero correspondente. Some os pontos de cada 
coluna. Seu estilo de aprendizagem preferido ser aquele cuja pontua 含o total estiver 4 pontos acima 
do total de pontos dos outros estilos. 
oloque o valor de cada questão na linha ao lado do mimero correspondente. So e os pontos de cada 










5 3 6 
8 7 9 
11 10 12 
13 14 15 
18 16 17 
21 20 19 










Na terceira parte,6 aplicado o Inventario de Estratgias de 
Aprendizagem (Strategy Inventory for Language Learning~SILL) de Oxford(1990, 
p. 293-299), o qual verifica quais as estratgias que o aluno ja usa e com qual 
frequ6ncia o faz. Esse invent白rio, juntamente com a lista de estrat6gias relacionadas 
a cada habilidade da lingua-alvo, serve para mostrar ao aluno quantas estrat6gias 
existem, bem como quais as adequadas para cada habilidade 
i  rte, é   I ventário de Estraté
i  f  - SI r  
l rifi a uais as estratégias q e  l  já 
fr üê i   f . sse i ventári , j t t  é
  ili   ling é
. 




INVENTRIO DE ESTRAT豆GIAS DE APRENDIZAGEM 
(Strategy Inventoryjor Language Learning~SILL), 
de Oxford (1990) 
Nome 	 Data 	  
Este question自rio destina-se a estudantes de Ingles como segunda lingua ou como lngua estrangeira. 
誉eie voce encontrara aflrma6es sobre o aprendizado da lingua inglesa. Leia cada uma das 
alirmaoes. か  a roma ae respostas, escreva (1, 2, 3, 4, ou 5) de acordo com a afirma車o que melhor 
aescreve voce. 
EXEMPLO 












1- Fa9o rela96es entre aquilo que j自 sei e a mat6ria nova em ingles. 
2- Uso as palavras novas que aprendo em frases para poder lembr-las. 
3- Fa9o conex6es entre o som das palavras novas com alguma imagem ou figura para poder 
lembr-las. 
4- Lembro das palavras novas criando imagens mentais de unia situa 含o onde a palavra possa 
ser usada. 
5- Uso rimas para lembrar palavras novas em ingles. 
6- Uso cartes/fichas para lembrar palavras novas. 
7- Desempenho fisicamente a palavra nova. 
8- Reviso as li戸es de ingles seguidamente. 
9- Recordo as palavras novas lembrando da pgina onde esto no livro, no caderno ou em 
outro lugar. 
PARTE B 
10- Repito ou escrevo as palavras novas vrias vezes. 
11- Tento sempre falar ingls com falantes nativos 
12- Pratico os sons da lingua. 
13- Uso as palavras que conhe9o de vrias formas 
14- Inicio conversas em ingls 
15- Assisto a programas de TV em ingls e vou ao cinema ver filmes falados em ingls 
16- Leio em ingles por prazer 
17- Escrevo recados, anota96es, cartas ou resumos em inales 
ic- i-nmeiro ieio tcxlo texto em ingls antes de ler cada uma das partes 
19- Procuro no ingles palavras semelhantes a minha prpria lngua. 
20- Tento achar padres em ingles. 
21- Tento entender o significado das palavras em ingls, decompondo-as em partes. 
22- Tento no traduzir palavra por palavra. 
23一 Fao resumos daquilo que leio em ingles. 
PARTE C 
竹 Tento a,-\___.__ 1暫nhar palavras novas em ingls 
ご  urnuo nao sei uma palavra, uso mimica ou gesticula恒o,. 	,___.______1_ - 










S palavras鷺m o mesmo 
PARTE D 
30- Procuro usar o ingles de todas as formas possveis 
ii 拳os erros que cometo como forma de apt  ateno quando algu  est f lando器r e meffiorargIs. 
どー rrocuio ser um aluno cada vez methor. 
ミ芦器meus horrios de forma a ter tempopor pessoas com as qu is eu possa議ponivel para estudar ingles.icar a lingu . 
帯 irocuro, sempre que possivel, falar em ingles. 
§§I CiUPens器I畿claros de comodo meu aprendi鍬orar minhas habilidades em ingles 
PAR'IEE 
39- Tento relaxar quando receio usar o inglsAi\ 	-- - 
誉 .rncoraJo-me a usar a lingua mesmo que sinta receio,11 
二ぐどuwuo me saio bem em alguma tarefa, recompenso-me 
i；裁器篇器然綴器器姦農器 usar o tu郡む  
'+-- .uiscuto com outras pessoas meus sentimentos em rela9まo a minha aprendizagem. 
PARTE F 
45- Quando no entendo alguma coisa, peo para a outra pessoa falar mais devagar ou repetir. 
46- Solicito a falantes nativos que corrijam meus erros quando falo ingles. 
47- Pratico ingl6s com os colegas. 
48- Peo可uda aos falantes de ingles. 
49- Fao perguntas em ingls. 
50- Tento aprender sobre a cultura dos falantes de ingles. 
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Parte A Parte B Parte C ParteD Parte E Parte F 
1一  30 39 45 
2ー  31 40 46 
31 12_ 26_ 32 41 47 
4_ 131 27 33 42 48 
5_ 14_ 28ー  34 43 49 
61 15_ 29_ 35 44 50 
7 16 36 
8 17 37 







FOLHA DE RESPOSTAS 
Soma parte A 
Soma parte B 
Soma parte C 
Soma parte D 
Soma parte E 
Soma parte F 
Soma total 
      
三一 9 = 
+14 = 
そ 6 = 
弓19 = 
三一 6 = 
ーミー 6 = 
三一 50= 
   
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
AVALIACAO DOS RESULTADOS 
Cada parte deste teste representa uni grupo de estratgias de aprendizagem. Sua m6dia total 
representa quantas estratgias voc usa na sua aprendizagem de Ingls. A mdia de cada uma das 









lembrando com efici6ncia 
usando todos os processos mentais 
compensando lacunas no conhecimento 
organizando e avaliando seu conhecimento 
controlando suas emo96es 




a- bastante usada 
b- menos usada 
Normal 
Baixa 
a- geralmente pouco usada 
b- nunca ou quase nunca usada 
4.5 a 5.0 
3.5 a 4.4 
2.5 a 3.0 
1.5 a 2.4 
1.0 a 1.4 
49 
Para facilitar a tarefa do professor que deseja promover um 
treinamento estratgico em sala de aula e auxiliar o aluno na explora9乞o de uma 
grande quantidade de estrat6gias de aprendizagem, Oxford (1990, p. 317-320) 
oferece listas de estrat6gias de aprendizagem especificas para cada uma das quatro 
habilidades da lingua-alvo: compreensao auditiva, produ9ao oral, leitura e produ9o 
escrita. 
Tabela 06 
LISTA DE ESTRAT GIAS DE APRENDIZAGEM PARA TODAS 
AS HABILIDADES DA LDGUA 
(Oxford 1990)14 
ESTRATGIAS PARA A COMPREENSO AUDITIVA. PRODUく】AO ESCRITA. 
LEITURA e PRODU叫O ORAL 
                
                
   
GRUPO 
    
CONJUNTO 
    
ESTRATEGIA 
  
                
                
   
Estrat 6gias de Memria 
    
Cria戸o de elos mentais 
   
Agrupar 
Associar/elaborar 
Contextualizar palavras novas 
  
       
Utilizaao de imagens e sons 




Representar sons na memria 
  
                
                
 
Estratdgias Cognitivas 
   
Reviso apropriada 
   
Revisar estruturadamante 
  
      
Empregando a戸o 
Tremamento 
Recep戸o e envio de mensagens 
Anlise e raciocnio 
  
Usar estimulos ou a戸es fisicas 
Usar tcnicas mecnicas 
Repetk 
Repetir formaimente sons e sistemas 
formais 
Reconhecer frmulas e modelos 
Praticar naturalmente 
Recombjnar 
Entender rapidamente a idia 








                
                
                
14 て L 
ver originat em cletaffies no anexo 06 
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Cria声o de estruturas para insumo e 
produto 
Fazer suposi96es inteligentes 
Centrando seu aprendizado 
Superar limita戸es na fala e escrita 
Organiza声o e planejamento do seu 
aprendizado 
Avalia声o do seu aprendizado 








Usar indicios linguisticos 
Usar outros indcios 
Revisar e vincular material novo a 
material j豆 conhecido 
Prestar ateu戸o 
R ardar a produ戸o ora! e focalizar a 
au山戸o 
Selecionar o tpico 
Adaptar ou assemelhar mensagens 
Inventar palavras 
Usar circunl6quios ou sin6nimos 
Usar a lngua nativa 
Obter可uda 
Usar mimica ou gesticula戸o 
Evitar comunica戸o parcial ou total 
Aprender sobre a aprendizagem de 
lnguas 
Organizar 
Estabelecer mdas e objivos 
Identificar o prop6sito das tarefas 
Preparar-se para as tarefas da lngua 
Buscar opottunidades para 
treinar/praticar a lngua 
Auto-moriitorameuto 
Auto-avalia声o 




Fazer afirma96es positivas 
Correr riscos criteriosamente 
Recompensar-se 
Prestar ateu弾o ao corpo 
Usar uma lista de controle 
Manter um dirio sobre seu 
aprendizado 
Discutir seus sentimentos com outras 
pessoas 
Solicitar esclarecimentos ou 
confirma戸o 
Cooperar com os colegas 
Cooperar com usurios proficientes 
da lingua-alvo 
Desenvolver compreensao cultural 
Conscientizar-se das idias e 
sentimentos dos outros 
Estratじ izis Sociais 
Estrategias Afdivas 
Estratgias de Compensa戸o 
Estratgias Mdacognitivas 
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O que temos at6 aqui 6 uma variedade de instrumentos de avalia9ao e 
explora9乞o de determinada abordagem, os quais sao extremamente u teis como ponto 
de partida pois, de posse do conhecimento sobre os pontos fortes e fracos do aluno, 
como do conhecimento das suas expectativas e metas, o professor pode, ent乞o, 
come9ar a p6r em prtica o treinamento estrat6gico. Uma forma de o professor 
iniciar esta prtica 6 discutindo com seus alunos os estilos de aprendizagem destes e 
porqu6 determinadas estrat6gias sao escolhidas pelos mesmos: pelas mesmas 
combinarem com seus estilos de aprendizagem Pode-se, a partir dai, come9ar a 
mostrar aos alunos que existem outros estilos e outras estrat6gias alem daquelas que 
eles ja utilizam, encorajando-os a arriscar-se tamb6m naquilo que eles ainda no 
fazem. Essa fase de reflexao 6 muito importante para que o aluno comece a tomar 
consci6ncia do seu papel no processo da aprendizagem e do leque de op96es que tem 
a sua disposi9ao para se tornar um aluno melhor, para apresentar maior rendimento e, 
passo a passo, atingir uma autonomia que lhe garanta maior sucesso na lingua-alvo 
Conscientiza9乞o estratgica e um dos primeiros passos dentro de qualquer 
treinamento estrat6gico 
Prosseguindo com Oas et ai. (1995), a segunda fase, de uso de 
estrat6gias, consiste, na verdade, naquilo que ja chamamos de treinamento 
estrategico. E nesta fase que o professor, servindo como modelo, demonstra como 
aplicar determinada estrategia a determinada atividade. Esta fase, segundo a 
literatura, nao tem um nmero determinado de etapas, pois o treinamento estratgico 
no se limita apenas a ser desenvolvido em sala de aula, mas tamb6m fora desta. O 
treinamento estrategico n乞o prepara o aluno apenas para determinada atividade, mas 
desenvolve tambem raciocnio estratgico contlnuo, O alunoe levado a pensar antes 
de iniciar qualquer atividade, qual a estrategia que ira empregar na mesma, o 
porqu6 da sua escolha e a melhor forma de fazer com que a estrategia lhe 
proporcione beneficios naquilo que esta fazendo 
Tais procedimentos requerem paciencia, compreensao e 
encorajamento do professor ate que os alunos comecem a entender o processo da sua 
propna aprendizagem, isto e , a forma como aprender melhor e eficientemente, como 
fazer ajustes naquilo que e aprendido, quando e como usar estrategias de 
aprendizagem, e o que e preciso fazer para criar um sistema eficiente para lidar com 
U 下尺 G ン  
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os desafios impostos pelo aprendizado de outra lingua. O conhecimento adquirido 
sobre as diferentes maneiras de aprender, atrav6s do desenvolvimento de um 
conjunto de estratgias, permite que o aluno tenha mais responsabilidade sobre sua 
aprendizagem e aprenda a resolver problemas de forma aut6noma 
O desenvolvimento de diferentes estrat6gias opera-se, portanto, como 
uma mudan9a gradual na responsabilidade do aluno, pois este vai ficando mais 
confiante em si prprio e, medida em que suas habilidades vo se aperfei9oando, 
sua motiva9ao para prosseguir ira crescer, assim como tamb6m sua independencia 
para tal. Como resultado, o aluno ver-se-a, ent乞o, na posi9ao de controlador do seu 
proprio aprendizado. Responsabilidade, controle, independencia e motiva9o 
constante constituem-se, certamente, em ingredientes importantes para o 6 xito na 
aprendizagem 
Enfim, a aplica o de estratgias de aprendizagem pelos alunos, no 
ensino, nao6 um fato novo. Alguns estudos relacionadosa quest乞o discutem se o 
uso das mesmas6 consciente ou inconsciente. Canale & Swain (1980), ao dividirem 
a competencia comunicativa em quatro componentes, destacam entre estes o que 
seria a competencia estrategica, istoe , a habilidade de ter atitudes estrat6gicas para 
compensar problemas de comunica9乞o, ou de falta de conhecimento linguistico 
(esquecimento momentaneo, por exemplo), quando se quer expressar algo, em 
determinado momento. Os autores, entretanto, nao mencionam, se essa habilidadee 
ou nao consciente. Ao contrario, pesquisadores como Rubin (1981), Chesterfield & 
Chesterfield (1985), Wenden (apud Wenden & Rubin, 1987) dentre outros, 
tentaram, atravs de entrevistas, protocolos e diarios descobrir se o uso de estratgias 
pelos alunos de L2 era consciente ou no 
Como n豆o podemos afirmar com seguran9a se os alunos empregam as 
estrategias que conhecem, de maneira consciente ou no, o que propomos, ent ao,e 
um treinamento global, direcionado a conscientiza9ao do aluno, em vrios aspectos, 
a saber: um conhecimento basico dos processos e etapas que integram o aprendizado 
de uma segunda lngua, a descoberta do seu estilo de aprendizagem e as estratgias 
relacionadas a tais estilos, enfim, um treinamento que leve o aluno, gradualmente, a 
descobertas pessoais sobre si mesmo e sobre a sua aprendizagem, em uma tentativa 
de torna-lo aut6nomo e bem-sucedido. Nossa inten9aoe a de, atraves da descoberta 
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e exploraao de diversas estratgias de aprendizagem, levar o aluno a um caminho 
que o mantenha motivado a continuar e a promover o seu desenvolvimento de forma 
met6dica e organizada 
O percurso evolucionario da metodologia linguistica aponta uma 
preocupa9ao constante com o desenvolvimento do aprendiz e, portanto, devemos 
levar em considera9乞o aquilo que este tem em comum com seus pares, bem como 
seus desejos e necessidades particulares, para criar uma abordagem baseada na 
realidade. "A lingua deve ser tratada como algo vivo, e o mtodo para ensina-la deve 
ser tao elastico e adaptavel quanto a vida", j dizia Jaspersen (1904, p. 11) 
2.2.5.4 Professor e aluno dividindo responsabilidades 
Para que o treinamento estrat6gico seja realmente efetivo e promova 
responsabilidade, independ6ncia e controle, bem como proporcione ao aluno uma 
motiva9ao intrnseca contnua, devemos permitir que este tenha participa9o 
ativa na sua experi6ncia educativa. Desta forma, devemos ter em mente 
posicionamentos claros sobre qual deve ser o papel do professor, qual o papel do 
aluno e como tal processo deve ser desenvolvido 
Segundo Brown (1994, P. 162), a aprendizagem deve ser um processo 
ativo, interativo e nao diretivo. Um processo ativo 6 aquele onde o aluno organiza e 
constr6i seu aprendizado e6 motivado pelo mesmo a continuar. Por interativo 
compreendemos um aprendizado compartilhado, isto 6 , onde diferentes universos 
pessoais interagem. Por fim, uma aprendizagem no diretiva pressup6e um processo 
que vai, gradualmente, sendo dividido entre professor e aluno 
O professor de hoje n乞o6 , simplesmente, um pesquisador, embora 
muitos estudos ainda o tratem como tal. Tampouco se configura como o detentor do 
saber, aquele que apenas treina seus alunos e que meramente transmite 
conhecimento. Ele sai do centro da atividade pedag6gica para dar significado a esta, 
orientando, interativamente, o processo 
Brown (1994, p. 161-162) diz ainda que o professor interativo 
desempenha vrios papeis durante o processo ensino/aprendizagem e que estes 
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variam dependendo da situa9乞o. No planejamentc das atividades a serem 
desenvolvidas em sala de aula, no mapeamento do insurno a ser oferecido ao aluno, 
na orienta9o especifica de determinadas t6cnicas e na maneira como estas devem ser 
desenvolvidas, o professor exerce o papel de controlador, pois algu6m tem que 
manter o controle e a organiza9ao do processo em andamento, permitindo o 
envolvimento do aluno. 
O professor como gerenciador 6 aquele que planeja cada m6dulo, 
cada li9ao, cada tarefa, permitindo que cada aluno seja criativo dentro desses 
parametros. Um bom "gerente", apesar de imprimir um certo controle sobre as 
atividades, permite que cada membro do seu grupo desenvolva suas proprias 
estratgias, que trabalhe na rea que melhor conhece, enquanto que o mesmo 
mant6m o grupo funcionando ativamente dentro das metas e objetivos anteriormente 
tra9ados. 
O professor facilitador, segundo Brown, 6 aquele que facilita o 
caminho, mostrando atalhos, aplainando o terreno, afastando impedimentos, mas 
que, antes de tudo, mant6m o aluno constantemente motivado, oportunizando op96es 
que lhe permitam encontrar seu prprio caminho para o sucesso e crescimento 
pessoal. 
O professor desempenha ainda, nesta perspectiva, o papel de fonte de 
conhecimento. Como conhecimento, consideramos aqui nao apenas o que o 
professor sabe sobre aquilo que ensina, mas, principalmente, sua capacidade de 
ensinar aquilo que ensina, de entender as etapas do aprendizado dos alunos e de 
permitir que o aluno tome a iniciativa de ir ate ele em busca de conselhos para 
orienta-lo no percurso de seu desenvolvimento lingUistico 
Dornyei & Csiz6r (1998) citam os 10 + 1 mandamentos do bom 
proたssor・  
I - Da bom exemplo atrav6s do seu prprio comportamento 
2- Cria uma atmosfera relaxante e agradvel em sala de aula 
3- Apresenta as tarefas de forma apropriada 
4- Desenvolve um bom relacionamento com seus alunos 
5- Ajuda o aluno a aumentar sua auto-confian9a linguistica 
6- Torna as aulas agradveis 
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7- Promove a autonomia do aluno 
8- Personaliza o processo ensino/aprendizagem 
9- Promove o estabelecimento de objetivos entre os alunos 
10- Familiariza os alunos com a cultura da lingua-alvo 
11- Cria um grupo unido de aprendizes 
Sabemos, por6m, que a tarefa de ser o "professor ideal" de linguas 
estrangeiras no 6 fcil, principalmente diante da nossa realidade. Apesar das varias 
mudan9as observadas ultimamente na rea da educa9ao e do esfor9o conjunto de 
varias pessoas, entre elas professores, pesquisadores, tericos e outros encarregados 
de pensar o processo ensino/aprendizagem e transform-lo de maneira a ser mais 
participativo, podemos dizer que ainda temos grandes desafios pela frente. Mas o 
professor consciente, que realmente deseja ver seu aluno aprendendo, desempenhar 
todos os pap6is antes descritos, bem como outros tantos, totalizando um conjunto de 
a96es que transformem o ato de ensinar em um processo no qual o aluno abandona, 
gradualmente, a posi9ao de mero expectador e come9a a caminhar em dire 乞oa 
constru車o do seu prprio conhecimento e consequente autonomia. Certamente no 
existe uma frmula pre-fabricada para tal. Conforme apontado por Prabhu (1990), 
"nえo existe um mtodo ideal para todas as pessoas. Mtodos diferentes s乞o ideais 
para pessoas diferentes". Os alunos devem ser ensinados a aprender. O sucesso 
podera, entao, ser medido em termos de realiza96es pessoais e da autonomia deste 
diante de cada nova etapa da aprendizagem de uma segunda lingua 
2.3 Novas perspectivas para o ensino de linguas no Brasil 
Antes de concluirmos este capitulo, precisamos fazer duas 
considera96es relacionadas ao contexto brasileiro que, certamente, influenciam em 
maior ou menor grau a aprendizagem de outras linguas. As pesquisas feitas sobre o 
tipo de estrategias usadas pelos alunos citadas ao longo deste capltulo, geralmente 
descrevem situa96es de imersao ou situa96es de um ensino que se deseja bilingue,'5 
onde a lngua-alvo e , em sentido literal, uma segunda lngua. A primeira 
15 Ver Titone (1993) 
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considera9ao a ser feita a esse respeito, refere-se a condi9ao das linguas estudadas no 
Brasil. Apesar de usarmos, neste estudo, as express6es segunda lingua e lngua 
estrangeira como sin6nimas,6 necessrio fazer, por6m, uma distin9ao entre as 
mesmas. Afinal, isto afeta o contexto s6cio-cultural e educacional no qual se insere 
nosso estudo e para o qual se pretende contribuir com os seus resultados 
De acordo com Ellis (1994, p.12), a segunda lingua 6 aquela que 
desempenha um papel institucional e social em determinada comunidade, isto e , sua 
fun9ao 6 reconhecida como meio de comunica 乞o entre os falantes dessa 
comunidade, os quais utilizam tanto a Li como a L2 para se comunicar. Desta forma, 
a L2 apresenta amplo suporte linguistico fora da sala de aula. A lingua estrangeira, 
como 6 o caso do ingl6s - bem como o espanhol, o italiano, o francs, o alemao - e 
outras linguas no Brasil, apresenta um suporte limitado para seu desenvolvimento, 
pois nao faz parte do contexto familiar da maioria dos alunos ou de outros dominios 
da realidade dos mesmos. Sao poucas as oportunidades onde o aluno tem de 
interagir com falantes nativos ou comunidades falantes de ingls dentro do pas. O 
maior contato que o aluno tem com a lingua inglesa 6 atrav6s de filmes, msicas, 
revistas e, atualmente, atrav6s da Internet, sendo a u ltima ainda restrita a uma 
determinada camada social. Desta forma, o professor e a sala de aula sao 
praticamente as立  nicas fontes de insumo constante que a maioria dos alunos disp6em 
para aprender a lingua-alvo 
Do ponto de vista educacional, apesar de pareceres legais como por 
exemplo o artigo 70 da Resolu9ao n 853/7 1 do Conselho Federal de Educa9ao, que 
fixou o ncleo comum para os curriculos do ensino fundamental e m6dio, 
呪ecomenda-se que em Comunicado e Expresso, α 
tituタ de acr scimo, se inclua uma 伽gua estrangeira 
moaerna,, quanao一 len/ia o estaカelecimento condiG6es para 
ministra-la comグciencia" 
legitimando o ensino de linguas estrangeiras e reconhecendo a importncia das 
mesmas na educa9乞o e forma9ao cultural da crian9a, podemos constatar que a 
administra9ao e organiza9乞o das aulas de lngua estrangeira nas escolas, com poucas 
exce96es, s乞o completamente inadequadas. Salas de aulas superlotadas, professores 
com pouca ou nenhuma experi6ncia, falta de previsao e inadequa9ao de material 
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didtico, em termos de quantidade, intensidade e continuidade, sao praticamente uma 
norma geral na maioria das escolas. A que se deve tal fato? A principio, mesmo as 
escolas que nao tinham condi96es para ministrar uma lingua estrangeira com 
efici6ncia, come9aram a oferecer ingls, e a s vezes franc6s, por raz6es nao 
relacionadasa educa9ao. Por um lado, havia um grande nmero de professores de 
linguas estrangeiras que n乞o podiam ser simplesmente dispensados e, por outro, as 
linguas estrangeiras faziam e continuam fazendo parte do vestibular prestado para 
ingresso nas universidades. Mais recentemente, principalmente no nosso Estado, 
observamos o avan9o bastante rpido do espanhol nos currculos escolares, dentro 
das mesmas condi96es acima mencionadas 
A ltima Lei de Diretrizes e Bases, n 9394, de 20 de dezembro de 
1996, no artigo 26, inciso 5。 diz: 
"Na parte diversificada do currjculo ser includo, 
obrigatoriamente,aPartir da 5a srie, o ensino db Peん  
menos uma lngua estrangeira moderna, cuja escolha ficar 
α cargo dl comunidade escolar, dentro das P0557尻lidades da 
institui9do." 
Apesar da "obrigatoriedade" da lei, a responsabilidade de 
proporcionar o ensino de uma lingua estrangeira aos alunos 6 novamente delegada s 
escolas, cuja situa9ao funcional continua igual, se nao pior do que antes. E o 
resultado de tudo isso 6 que gera96es de brasileiros tem passado anos em aulas de 
lingua estrangeira, quando as institui96es educacionais assim permitem, para, ao final 
de uma experi6ncia frustrante, sarem funcionalmente monolingues, com exce9ao de 
algumas crian9as de familias de poder aquisitivo maior, as quais t6m condi96es de 
arcar com as despesas de escolas de linguas particulares. Por6m, dentro do sistema 
escolar, um vasto contingente de alunos, de classes menos favorecidas, nao disp6e de 
condi96es razoaveis de 6 xito escolar 
A segunda questをo que levantamos diz respeito ao nosso publico- 
alvo: o aprendiz de lingua estrangeira, nao apenas enquanto aluno de lingua 
estrangeira mas como aluno de forma geral. Em nosso sistema cultural e 
educacional, com poucas exce96es, o aluno esta acostumado a uma atitude passiva 
Ele espera que o professor lhe proporcione a aprendizagem, como numa 
transforma9ao milagrosa, por assim dizer, desconsiderando a grande complexidade 
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que o processo envolve. Esta6 a famosa educa o bancria em oposi9乞oa 
educa o reflexiva de que fala Paulo Freire (1970, p. 62). Segundo Oxford (1990, 
p. 10), os alunos pouco aprenderao, a nao ser que os mesmos desejem ter maior 
responsabilidade pelo seu aprendizado. E isto nos leva de volta a id6ia de 
desenvolver a autonomia do aluno, nao apenas em rela9o ao seu aprendizado, mas 
tamb6m, de forma geral, como ser humano com fun96es dentro da sociedade 
Um dos maiores problemas com o qual se defronta o professor de 
linguas estrangeiras situa-se, justamente, no ambiente onde esta pesquisa ocorreu: o 
ensino superior. Nele aparece refletida a situa9o do ensino de lingua estrangeira nos 
niveis antecedentes, o fundamental e m6dio. Quer dizer, o universo de alunos, dentro 
da universidade,6 composto tanto por aqueles que v6m de experiencias frustrantes 
em rela9ao lingua estrangeira, como tamb6m por aqueles que a dominam de forma 
bastante razovel. E, todos eles, de forma geral, precisam aprender a L2, muitas 
vezes como iniciantes, raz乞o pela qual frequentam as disciplinas bsicas de Lingua 
Estrangeira I, II, ifi, etc 
Em vista disto, e da crescente necessidade imposta ao aluno de 
aprender uma outra lingua de maneira rpida e eficiente, apesar da falta de suporte 
linguistico para tal, fora da sala de aula, devemos nos voltar para uma metodologia 
que leve em conta esse cenrio - o da necessidade premente do aluno em aprender e, 
de outro lado, a falta de condi96es externas para tal. Isto nos deixa praticamente com 
um 立  nico caminho a ser desenvolvido, o de otimizar o aprendizado em sala de aula 
para que este continue surtindo efeitos fora desta. Uma metodologia que contemple 
tais necessidades deve, necessariamente, envolver dois conceitos bsicos: o 
conhecimento do professor sobre o aluno e o conhecimento do aluno sobre si mesmo 
Esperamos que o presente estudo contribua para melhorar o quadro 
exposto acima, marcado por um descompasso entre a sala de aula e a vida que o 
aluno vai enfrentar quando sair dela. Pretendemos, atrav6s de um treinamento 
estrat6gico, levar o aluno a usar, gradualmente, de forma ordenada e consciente, um 
conjunto diversificado de estrat6gias as quais possam gui-lo em suas reflex6es e 
oferecer-lhe a possibilidade de poder verdadeiramente aprender algo que 
corresponda s exigencias de um mundo moderno e dinamico 
3 A METODOLOGIA PARA O TREINAMENTO ESTRAT重GICO 
3.1 Contexto e objetivos da pesquisa: duas experiencias de ensino de ingls 
A metodologia do presente estudo requer, pela natureza do seu 
objetivo, um acompanhamento longitudinal por no minimo dois semestres letivos, 
visto que n乞o s6 pressup6e o controle e aplicaao dos instrumentos relativos ao 
treinamento e descri9乞o das estrat6gias de aprendizagem, como tamb6m exige um 
periodo mais ou menos razoavel para tornar perceptiveis os resultados e efeitos dessa 
aplica9えo. A situa9ao ideal, por isso,6 a atuaao em sala de aula pelo prprio 
pesquisador 
Pelas circunstancias, ofereceram-se duas situa96es de ensino, na 
Universidade de Caxias do Sul (UCS) nas quais atua a autora deste estudo e que 
constituem uma das raz6es da6 nfase no ensino superior. A primeira dessas 6 o 
Programa de Linguas Estrangeiras PLE), que 6 o maior programa de extensao da 
UCS, com cerca de mil e seiscentos alunos, matriculados nos cursos de ingles, 
italiano, espanhol, alemo, franc6s e japon6s. O PLE 6 oferecido tanto a comunidade 
universitaria interna, como tamb6m a comunidade externa em geral, ou seja, sem a 
exig6ncia de que o interessado seja aluno da UCS. Desta forma, o corpo discente do 
PLE 6 bastante variado: alunos de ensino m6dio, alunos de gradua9ao da UCS, ex- 
alunos da UCS, enfim, diferentes pessoas que recorrem a universidade para aprender 
linguas estrangeiras 
A lingua inglesa, no PLE,6 oferecida em seis semestres, chamados de 
niveis I, II, III, IV, V e VI, e as aulas acontecem uma vez por semana, geralmente no 
horario vespertino ou noturno, com 4 horas/aula semanais, perfazendo um total de 
aproximadamente 72 horas/aula por semestre. A pesquisadora atua como docente de 
lingua inglesa do PLE ha cerca de dez anos, tendo notado, no decorrer desse tempo 
que, em geral, a maioria dos alunos que se matriculam no curso de ingl6s 
apresentam, ao longo do mesmo,6 timos desempenhos nas quatro habilidades da 
lingua 
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Por outro lado, sendo tamb6m docente do curso de Secretrio 
Executivo Bilingue, da UCS, este envolvendo um curriculo que prev6 sete semestres 
de lingua inglesa, tem-se aqui o contraponto para uma situa9乞o paralela, diversa no 
que tangea aprendizagem efetiva da L2. Notamos,a principio, que o desempenho 
dos alunos deste u ltimo curso est muito aqu6m, comparado ao desempenho dos 
alunos do PLE. A que se relacionaria isso, ja que, para nossa admira9乞o, existe uma 
semelhan9a de contedos estudados pelos respectivos grupos de alunos? As 
hip6teses levantadas para tal diferen9a no desempenho foram varias, como, por 
exemplo a motiva9ao, o pr-conhecimento, tempo de estudo fora da sala de aula, 
para citar algumas 
Os alunos do curso de Secretrio Executivo Bilingue cursam os tr6s 
primeiros semestres de Lingua Inglesa no PLE e depois seguem os demais semestres 
como disciplinas regulares do curso, usando, entretanto, o mesmo livro-texto dos 
alunos do PLE, o mesmo nmero de horas/aula, o mesmo horario (noturno) e os 
mesmos tipos e crit6rios de avaliaao. 
A partir, portanto, da experiencia obtida como professora de ingles 
dos alunos desses dois ambientes, o PLE e o curso de Secretrio Executivo (nos 
niveis V e VT da lingua inglesa), voltamos a metodologia da pesquisa justamente 
para os desempenhos desiguais apresentados por ambos os grupos em questo 
O objetivo deste estudo centrou-se, assim, sobre dois prop6sitos 
bsicos・  
1) de constatado (em que medida o maior ou menor e xito da aprendizagem do 
ingls estava vinculado ao maior ou menor uso de estrat6gias?) e 
2) de aplicado de um treinamento estrat6gico (em que medida os alunos 
aprendendo a aprender, portanto desenvolvendo a autonomia atrav6s do uso de 
estrat6gias de aprendizagem, melhorariam seu desempenho na lingua ou n乞o?) 
Vale ressaltar que, no final do primeiro bimestre, ap6s a aplica頭o da 
primeira prova, igual para os dois grupos, o resultado apresentado pelos mesmos foi 
muito diferente. Em uma prova de lingua inglesa, que testava as quatro habilidades 
da lingua (compreens乞o auditiva, interpreta9乞o de leitura, produ9乞o escrita e 
gramtica) os alunos do curso de Secretrio Executivo BilIngue apresentaram 
resultados entre 4,2/6,0 pontos sobre um total de 10,0 pontos, enquanto que o outro 
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grupo, do PLE, apresentou resultados altamente superiores, com uma m6dia variando 
entre 8,5/9,8. Em vista disto, resolvemos descohrir quais os procedimentos usados 
pelos dois grupos, para reten9きo e expans乞o de contedos n乞o s6 nesta disciplina, 
mas tamb6m no a mbito geral 
Descrevemos a seguir os procedimentos e instrumentos usados 
inicialmente, como ponto de partida para estabelecer diferen9as e/ou semelhan9as 
entre os dois grupos. Como ja explicamos no capitulo anterior, a metodologia 
aproveita os instrumentos de Oxford (1990) para descri9乞o e treinamento das 
estrat6gias de aprendizagem desses grupos de aprendizes de ingls. A fase inicial foi 
desenvolvida em quatro encontros, entendendo por encontro cada dia de aula. Na 
Universidade de Caxias do Sul, um encontro tem a duraao de 4 horas/aula, e cada 
disciplina totaliza, em geral, 17/18 encontros por semestre 
3.2 Aplica車o dos instrumentos de Oxford (1990) para descri恒o das 
estrat6gias de aprendizagem nos grupos 01 e 02 
3.2.1 Primeiro encontro: conscientiza恒o estrat6gica 
Como procedimento inicial foi aplicado, conforme preve a 
metodologia de Oxford (1990) o Background Questionnarie. Dois motivos 
orientaram essa aplica9ao. Em primeiro lugar, pretendia-se descobrir o que os 
alunos pensam e fazem em rela9ao ao seu aprendizado e, em segundo lugar, iniciou- 
se, com isso, uma a9ao reflexiva por parte dos alunos sobre esse mesmo aprendizado 
Informantes: Os grupos escolhidos e aqui descritos foram 
Grupo 01 (experimental): seis alunas do curso de Secretario Executivo Bilingue 
BilIngue da UCS, falantes de portugu6s como Li e aprendendo ingls como L2, 
cursando o 50 semestre de ingles (nivel V). Idade entre 25/32 anos 
Grupo 02 (de controle): quatorze alunos do PLE da UCS, falantes de portugu6s 
como Li e aprendendo ingles como L2, cursando o 50 semestre de ingles (nivel V) 
Idade entre 15/18 anos. 
Procedimentos e instrumentos: aplica9ao do Background Questionnarie para o 
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grupo 01 (experimental) e grupo 02 (de controle) 
Tempo de dura9o: 15 minutos 
Os pontos comuns apresentados pelos dois grupos mostram que 
a) todos os alunos gostam de estudar ingls e ja estudam a lingua ha mais de 5 anos; 
b) todos os alunos estudam ingls por mais de uma raz乞o; 
c) todos os alunos t6m metas que desejam atingir em sua aprendizagem e t6m no9o 
do que precisam fazer para atingir essas metas; 
d) todos os alunos indicaram seus pontos fortes e fracos em rela9をo lingua-alvo 
Por outro lado, entre os pontos divergentes que norteiam a 
aprendizagem dos dois grupos encontram-se 
a) tempo de estudo fora da sala de aula do grupo experimental: 4/10 horas por 
semana; grupo de controle: 0/2 horas por semana 
b) papel do professor no processo ensino/aprendizagem na visao do grupo 
experimental: a maioria das alunas (5) acha que o professor 6 o 立 nico responsvel 
pela aprendizagem; grupo de controle: todos os alunos acham que a 
responsabilidade pela aprendizagem deve ser dividida entre professor e aluno 
Os dados acima serao comentados em 3.2.3.1. Entretanto, nao6 
demais ressaltar que um dos pontos divergentes entre o grupo experimental e o grupo 
de controle que mais nos chamou a aten9ao foi o grau de autonomia e percep車o do 
processo de aprendizagem mostrado pelo grupo de controle em rela車o ao grupo 
experimental. O grupo de controle tem uma vis乞o mais critica sobre a sua 
participa9乞o neste processo, enquanto que o grupo experimental percebe o processo 
de aprendizagem de maneira quase que unilateral. Essa "dependncia" do professor 
apontada pelo grupo experimental pode ser uma das raz6es para o baixo desempenho 
do mesmo. 
3.2.2 Segundo encontro: conhecendo estilos de aprendizagem 
Informantes: grupo 01 (experimental) e grupo 02 (de controle) 
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Procedimentos e instrumentos: aplica9ao do Teste para Verificaao de Estilos de 
Aprendizagem (I3arsch Learning-Style Inventory) 
Tempo de dura9ao: 20 minutos 
Os estilos de aprendizagem dos grupos 01 e 02 podem ser vistos no 
grafico abaixo 
Fig. 01 - Estilos de Aprendizagem nos Grupos 01 e 02 
Dc acordo com os dados apresentados na Figura 01, o estilo visual o 
estilo preferido, tanto do grupo 01 como do grupo 02, com uma pequena margem de 
diferen9a (3%), a favor do segundo. No tocante ao estilo auditivo, a margem de 
diferen9a entre os dois grupos 6 de apenas 2% e no estilo cinest'sico a diferen9a 
apresentada e de somente 1%. Desta forma, concluimos que os estilos de 
aprendizagem de ambos os grupos sao bastante semelhantes e provavelmente nao 
sejam o fator determinante para a disparidade de desempenho apresentada pelos dois 
grupos 
3.2.3 Terceiro encontro: empregando estrat'gias de aprendizagem 
Informantes: grupo experimental (01) e grupo de controle (02) 
Procedimentos e instrumentos: aplica9ao do Inventario de Estrat6gias de 
Aprendizagem (SILL) 
Tempo de dura9ao: 30 minutos 
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Os resultados do SILL podem ser conferidos nos grficos abaixo, 
onde o numero de colunas representa o numero de alunos de cada grupo, e o n自mero 
sobreposto a s colunas,a m6dia de estrategias de aprendizagem usadas por cada um 
dos alunos. Vale lembrar que essa m6dia (baixalnormal/alta) est de acordo com o 
instrumento aplicado (ver p. 46-48) 
Fig. 02一 M'dia de Uso de Estrat6gias de Aprendizagem no Grupo 01 
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3.2.3.1 Anlise dos dados dos tres encontros iniciais 
A coleta de dados feita ate aqui nos mostra que os dois grupos 
pesquisados apresentam muitos pontos em comum (ver pagina 63). A seguir, nos 
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detemos por6m apenas nas diferen9as, 	algumas ja citadas anteriormente, 
englobando 
idade; 
tempo de estudo fora da sala de aula; 
m6dia de estrat6gias de aprendizagem dos grupos 01 e 02 
Como a m6dia de tempo de estudo fora da sala de aula do grupo 026 
muito mais baixa do que a do grupo 01, este nao seria, entao, um dos fatores 
determinantes do sucesso do grupo 02 em rela頭o ao fraco desempenho do grupo 01 
O estilo de aprendizagem, pela pequena diferen9a apresentada entre os dois grupos, 
tamb6m n乞o constitui um fator determinante para o sucesso do grupo 02 em rela9o 
ao grupo 01 
O sucesso do grupo 02 poderia ser explicado, ent乞o, pelo alto i ndice de 
estrat6gias de aprendizagem que o mesmo utiliza em compara 乞o ao grupo 01. Neste 
caso, a diferen9a entre a idade dos dois grupos (25/32 anos no grupo 01 e 15/18 anos 
no grupo 02) poderia ser, tamb 6m, um dos fatores que explicariam a diferen9a do 
sucesso de cada grupo, ou nao. Com  o objetivo de verificar com mais clareza a 
influencia da idade sobre o nmero de estrat6gias que o aluno utiliza, em uma 
situa9ao formal de aprendizagem, resolvemos testar outros alunos, com idades entre 
16/18 anos, para descobrir se existe um padro nesta faixa etria. Al6m disso, como 
o grupo de controle 6 constituido de alunos do 30 ano do segundo grau de escolas 
publicas estaduais e de escolas particulares, optou-se por testar alunos destes dois 
tipos de escolas 
3.2.3.2 Pesquisa suplementar nos grupos 03 e 04 
Para aprofundar a questao suscitada pelos dados coletados at6 agora, 
realizou-se um estudo suplementar em dois outros grupos de informantes, com perfis 
diferentes, que chamei de grupo 03 e grupo 04 
Grupo 03: inclui quatorze alunos do 3。 ano do ensino m6dio de uma escola estadual 
da cidade de Caxias do Sul - RS, com idades entre 16/18 anos, falantes de portugu6s 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011121314 
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como Li e aprendizes do 50 semestre de ingl6s como L2, com uma carga horaria de 2 
horas/aula por semana 
Grupo 04: composto por quatorze alunos do 3。 ano do ensino m6dio de uma escola 
particular da cidade de Caxias do Sul - RS, com idades entre 16/18 anos, falantes de 
portugu6s como Li e aprendizes do 10o semestre de ingl6s como L2, 5。 semestre de 
espanhol como L3, 3。 semestre de italiano como L4, com uma carga horaria de 2 
horas/aula semanais em cada uma das linguas 
Aplicou-se a estes dois grupos - o grupo 03 (bilingue de escola 
estadual) e o grupo 04 (plurilinge de escola particular) o S[LL (Inventario de 
Estrat6gias de Aprendizagem), o qual teve um tempo de dura9ao de 30 minutos 
As m6dias do numero de estrat6gias de aprendizagem empregadas 
pelos grupos 03 e 04 podem ser vistas nos grficos abaixo 
Fig. 04一 M'dia de Uso de Estrat'gias de Aprendizagem no Grupo 03 
Fig. 051 M'dia de Uso de Estrat6gias de Aprendizagem no Grupo 04 
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O resultado mais significativo, aqui, diz respeito ao nmero de 
estratgias de aprendizagem empregadas por cada grupo das figuras 04 e 05, o que 
serve para avaliar melhor o papel desse fator no desempenho dos alunos. Os dados 
mostrados pelos grficos acima apontam que, pelo menos nesta amostra, a idade no 
interfere no nmero de estrat6gias de aprendizagem usadas por estes alunos no 
estudo de uma segunda lingua, ja que ambos os grupos apresentam a mesma faixa 
et自ria. 
O uso de um nmero maior de estrat6gias de aprendizagem, com 
indices superiores a 3.0, poderia estar vinculado muito mais ao fato de esses alunos 
serem mais desafiados no aprendizado de linguas, tal como acontece no grupo 04, em 
cuja escola 6 estudada n乞o apenas uma segunda lingua, mas tamb6m, 
adicionalmente, uma terceira e quarta linguas 
Esta constata9ao levanta ainda uma outra hip6tese. O fato de o aluno 
saber mais de uma lingua, isto 6 , constituir-se num individuo bilIngue, influiria no 
nmero de estrat6gias de aprendizagem que o mesmo usaria na aprendizagem de uma 
terceira lingua? Referimo-nos especialmente ao bilinguismo precoce em situa96es 
de bilingismo societal. Grande parte dos estudos sobre o bilinguismo tem mostrado 
que individuos bilingues apresentam uma facilidade e motiva9ao maior para aprender 
uma terceira lingua, al6m de empregarem um nmero maior de estrat6gias de 
aprendizagem.'6 Considerando inclusive a importncia que o bilinguismo italiano- 
portugus assume na configura9o linguistica do contexto s6cio-cultural da regio de 
Caxias do Sul, onde se situam as escolas investigadas, resolvemos testar tamb6m esta 
hip6tese 
3.2.3.3 Estrat'gias de aprendizagem entre biling6es passivos do grupo 05 
A investiga9ao da hip6tese acima requeriu a aplica9ao do mesmo teste 
(o SILL), sob as mesmas condi96es (30 minutos de dura9乞o) ao seguinte grupo de 
alunos bilIngues 
16 Ver Galanibos & Goldin-Meadows (1990): Bialystok (1991): Calero-Breckheimer & Thomas 
(1993); Garcia. Jimnez & Pearson (1998) 
Dmedia baixa : 1.0/2.4I 
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Grupo 05: constituiu-se de quatorze alunos da UCS, idades entre 16/34 anos, 
falantes bilingues de portugues e italiano (6 alunos), portugues e espanhol (5 alunos) 
e portugues e alem乞o (3 alunos), todos bilingues passivos'7 estudando ingl6s como 
L3, ha mais de 5 anos 
O grhfico abaixo apresenta as m6dias de uso de estrat6gias de 
aprendizagem no grupo 05, composto essencialmente por aprendizes bilIngues 
passivos, entre 16/34 anos 
Fig. 06 - M'dia de Uso de Estrat6gias de Aprendizagem no grupo 05 
Os dados contidos no grfico acima sugerem que o bi!inguismo, ou 
melhor, o bilinguismo passivo, pelo menos na amostra coletada, nao e fator 
determinante na escolha do numero de estratdgias de aprendizagem empregadas por 
estes alunos no estudo de outras linguas. Certamente, esta pequena amostragem, que 
se restnnge a um tipo de bilinguismo (passivo), nao 6 de todo representativa, alem de 
apresentar apenas um recorte de um fen6meno complexo como o 6 o bilinguismo, 
que, de certa forma, tambem se procura quando se ensina uma lingua estrangeira 
Alem disso, ela e passivel de crtica, por nao constituir uma amostra homogenea, 
com a mesma L2 e mesmo tipo e grau de bilinguismo. Infelizmente, nao houve 
condi96es de buscar o grupo ideal para o nosso objetivo. Nao obstante, ainda assim 
julgamos sintomaticos os i ndices da fig. 06, que nao superaram a m6dia 2, 
Bilingues passivos: apenas compreendem e/ou falam a L2 
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considerada como baixa na metodologia de R. Oxford. V白rias outras investiga96es 
seriam necess自rias para afirmarmos com seguran9a que o fato de o aluno ser bilIngue 
nao pressup6e um dominio maior de estrat6gias de aprendizagem de uma L3. Os 
dados apenas mostram que os alunos do grupo 05 parecem nao usar mais estrat6gias 
de aprendizagem do que os alunos n乞o-bilingues. Se isso esta vinculado ao fato de 
se tratar de um bilingismo passivo, que acostumaria os individuos s habilidades 
meramente receptivas,6 uma hip6tese bastante provavel. Al6m disso,6 preciso 
ressaltar uma vez mais o carter consciente e metacognitivo implicito nas estrat6gias 
de aprendizagem,'8 o que pressup6e atitudes e comportamentos essencialmente 
ativos. 
3.2.4 Quarto encontro: concluindo a conscientiza恒o estrat6gica 
Voltamos ao nosso objetivo inicial, o de levarmos os dois grupos 
primeiramente propostos, grupos 01 e 02, a um treinamento estratgico em sala de 
aula, bem como tentar modificar o modo de alguns alunos encararem o processo 
ensino/aprendizagem, ensinando-os a serem mais aut6nomos na constru9ao do seu 
conhecimento. Para tal, foram designados mais seis encontros, sendo que o encontro 
seguinte foi ainda usado como parte da conscientiza9をo estrat6gica antes do inicio do 
treinamento estrat6gico propriamente dito. 
No quarto encontro, foram entregues ao grupo 01 (experimental) as 
tabelas 01 e 02 de Oxford (1990) e a lista de estrat6gias apropriadas para as quatro 
habilidades da lingua da mesma autora. O tempo de dura9ao foi de 1 hora/aula 
Depois de devolver aos alunos dos dois grupos (01 e 02) todos os 
instrumentos de coleta de dados acima mencionados ー Background Questionnarie, 
SILL e Barsch Learning-Style Inventory, a professora passou a discutir os estilos de 
aprendizagem dos alunos, no sentido do porque da escolha de determinadas 
estrat 6gias, as quais geralmente combinam com os estilos preferidos, e come9ou a 
mostrar que existem outros estilos e outras estrat6gias al6m daquelas que eles j自  
utilizam, apontando que6 necessario que eles se arrisquem tamb6m naquilo que eles 
18 Ver Sim6es (1976): Tarone (1980); Bialystok (1997) 
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ainda no fazem. Destacamos, ainda, os "Doze Principios Cognitivos" de Brown 
(1994), descritos anteriormente (ver pginas 25/27), para dar aos alunos uma id6ia 
geral do que os mesmos precisam construir durante todo o processo 
Antes de prosseguirmos, cabe fazer uma considera9ao final a respeito 
do treinamento estrat6gico. Trata-se da maneira de aplicar esse treinamento em sala 
de aula, isto 6 , se o mesmo deve ser feito separadamente ou integrado ao contedo 
desenvolvido 
O'Malley & Chamot (1990, p.153) se posicionam a favor do 
treinamento integrado ao contedo programtico e dizem que os alunos devem ser 
expostos a atividades e materiais estruturados de forma a permitir-lhes treinar as 
estratgias contidas nessas atividades e materiais. Os autores, contudo, sugerem 
tamb6m um componente metacognitivo nesse treinamento, o qual seria o de informar 
ao aluno sobre o prop6sito e importancia das estrat6gias desenvolvidas no 
conteido 
Neste estudo, optamos pelos dois procedimentos. Com o grupo 01 
(experimental), resolvemos tornar o treinamento consciente, isto6 , fazer com que as 
alunas identifiquem o prop6sito de cada estrat6gia a ser utilizada para descobrir se o 
uso consciente e ordenado de estrat6gias de aprendizagem pode trazer maiores 
beneficios ao aluno, tanto no seu desempenho linguistico como tamb6m no 
desenvolvimento da sua autonomia. Portanto, apenas as alunas do grupo 
experimental receberam uma c6pia das tabelas 01 e 02 de Oxford (1990) e uma c6pia 
da lista de estrat6gias apropriadas para cada habilidade da lingua-alvo, a fim de que 
as mesmas pudessem ter uma visao mais ampla de quantas estrat6gias existem e 
quais seriam as mais apropriadas para cada tarefa da lingua-alvo. Com  o grupo 02 
(de controle), apesar de usarmos as mesmas estrat6gias, decidimos desenvolv6-las de 
forma integrada ao contedo, sem chamar a aten9ao dos alunos do porqu6 do uso das 
mesmas. Nosso objetivo foi o de descobrir se realmente o uso consciente de 
estrat6gias de aprendizagem 6 mais eficaz do que a explora9ao das mesmas de forma 
integrada ao conteudo 
A anlise feita com os alunos revelou que os alunos dos dois grupos 
mostraram-se bastante interessados em rela9きo aos "principios de aprendizagem", ao 
descobrirem seus estilos preferidos e a liga9ao desses estilos com as estrat6gias por 
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eles empregadas, bem como com a id6ia de descobrir outras formas de 
aprendizagem. As alunas do grupo experimental, as quais estavam bastante 
motivadas a melhorarem seus desempenhos, comprometeram-se a levar adiante, com 
bastante afinco, a nossa proposta de desenvolver um treinamento estrat6gico 
especifico. Passamos, ent豆o, a descrever os instrumentos e procedimentos usados 
nos pr6ximos encontros, os quais constituem, de fato, o que chamamos anteriormente 
de treinamento estratgico. As estrat6gias de aprendizagem diretas e indiretas, 
listadas nos quatro encontros seguintes, foram escolhidas pela professora e retiradas 
da lista de estrat6gias apropriadas para cada habilidade da lingua-alvo, de Oxford 
(1990) A descri9o de cada encontro 6 precedida de uma esp6cie de ficha t6cnica do 
conte丘do e participantes da pesquisa 
3.2.5 Quinto encontro: treinando o aluno para a compreens証o auditiva 
FICHA TECNICA 
Informantes: grupo experimental e grupo de controle 
Tempo de dura9ao: 1 hora/aula 
T6pico: Lugares (Places) 
Vocabulario: adjetivos 
Enfoque: adjetivos superlativos 
Material: livro-texto (Transitions,'9 unidade 8) 
Objetivo: treinar as alunas do grupo experimental a usarem conscientemente 
estrategias de aprendizagem apropriadas para a habilidade de compreensao auditiva 
Estratezia Indireta: preparar-se para a tarefa 
Estrategias Diretas: usar indicios linguisticos ou outros indicios; 
analisar express6es; 
usar palavras-chave 
19 Transitions 1 - Oxford University Press (1998) 
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A atividade inicial de cada unidade do livro-texto (Transitions) 
envolve basicamente a habilidade de compreensao auditiva, sendo a mesma 
desenvolvida inicialmente no grupo experimental. A unidade em questao (unidade 8) 
trata de descrig6es de lugares, onde s乞o explorados a可etivos superlativos. A 
grava9ao que acompanha o livro foi ouvida duas vezes, sendo em seguida solicitado 
s alunas que desenvolvessem a atividade seguinte do livro, a qual consistia de um 
exercicio de completar frases, de acordo com aquilo que fora ouvido. As alunas 
declararam nao conseguir fazer o referido exercicio por n乞o haverem entendido 
grande parte da grava9ao, senao apenas algumas palavras isoladas. A partir dai, a 
atividade foi reiniciada pela professora, usando a estrat6gia indireta, ou seja, 
preparar-se para as tarefas da lingua 
Salientamos, entao, que o processo de prepara9ao para as atividades 
relacionadas com qualquer uma das habilidades da lingua-alvo requer um 
planejamento antecipado, isto6 , ap6s a identifica9えo da tarefa proposta, e preciso 
estabelecer o que ser necessrio para desenvolver a tarefa, examinar nosso 
conhecimento linguistico para tal e buscar fontes adicionais que possam nos auxiliar 
a melhor desempenhar a tarefa proposta. Sugerimos s alunas as estrat6gias diretas 
acima mencionadas, da lista de estrat6gias para as quatro habilidades da lingua, 
esclarecendo o porqu6 da escolha de cada uma. Cada atividade desenvolvida e cada 
estrat6gia usada foi discutida anteriormente com as alunas. As alunas foram levadas 
a pensar no porqu6 do uso de cada estrat6gia e na forma como cada uma das 
estrat6gias poderia ajuda-las a desempenhar a tarefa 
Depois das atividades preliminares, a grava9ao foi ouvida novamente 
e, desta vez, com maior sucesso, uma vez que as alunas estavam melhor preparada 
para tal. Com  o grupo 02 (de controle), a tarefa foi realizada explorando as mesmas 
estrat6gias. As estratgias foram apenas sugeridas pela professora antes do incio da 
tarefa sem chamar a aten9乞o dos alunos para as mesmas. Dado que este grupo ja 
empregava um bom nmero de estrat6gias de aprendizagem, n乞o podemos avaliar se 
as sugest6es da professora contribuiram ou nao para o e xito na tarefa, mas foi 
posslvel observar que os alunos nao tiveram maiores problemas na execu9ao da 
mesma. 
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3.2.6 Sexto encontro: treinando o aluno para a habilidade de leitura 
Nesse encontro, foram exploradas as estratgias de aprendizagem para 
a habilidade de leitura 
FICHA TECNICA 
Informantes: os mesmos (grupos 01 e 02) 
Tempo de dura9乞o: 1 horalaula 
T6pico: Lugares (Places,) 
Vocabulrio: adjetivos 
Enfoque: adjetivos superlativos 
Material: livro-texto (Transitions, unidade 8) 
Objetivo: treinar as alunas do grupo experimental a usarem conscientemente 
estrat6gias de aprendizagem para a habilidade de leitura 
Estrat6gias Indiretas: preparar-se para a tarefa; 
cooperar com as colegas. 
Estratgias Diretas: destacar (sublinhar palavras desconhecidas); 
associar/elaborar (conectar palavras e sons a imagens); 
contextualizar palavras novas 
Os procedimentos da aula anterior foram repetidos. Antes de ser feita 
a leitura do texto do livro, as alunas foram nao so levadas a pensar em cada uma das 
estrategias sugeridas, como tambem incentivadas a usarem quaisquer outras 
estrategias que desejassem. 	Antes da leitura, foi solicitado a s alunas que 
observassem as gravuras do livro e que, usando adjetivos, descrevessem (em ingl6s) 
o que viam. Depois, foi ouvida a grava9o do texto, que faz parte do material 
didtico, com a finalidade de conectar sons a imagens. A seguir, as alunas leram o 
texto individualmente, sendo-lhes solicitado que sublinhassem as palavras 
desconhecidas. A estrategia de destacar as palavras desconhecidas e uma forma de 
encontr-las rapidamente, quando for preciso, ao mesmo tempo que permite ao aluno 
ter uma no9ao mais exata daquilo que nao conhece. A seguir, as alunas, trabalhando 
em pares, compararam as respectivas palavras. Tal procedimento foi explicado como 
sendo uma estratgia muito til, que cada aluno pode aprender e facilmente ensinar a 
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seus colegas. Como as palavras desconhecidas n乞o eram as mesmas na maioria dos 
casos, muitas das d丘vidas foram esclarecidas pelas pr6prias colegas. O texto foi, 
entao, lido novamente. Como tarefa final, foi entao solicitado s alunas que 
escrevessem uma frase com cada uma das palavras ainda nao conhecidas 
anteriormlente, usando as mesmas em novos contextos. As alunas trocaram as frases 
escritas com as colegas, para compartilhar suas id6ias com todo o grupo 
As mesmas estrat6gias foram usadas com o grupo de controle, sem 
que os alunos no entanto fossem conscientizados do fato. Foi posslvel observar que 
o grupo 02 tinha um conhecimento maior em rela9乞o ao vocabulrio da tarefa 
(adjetivos) e, portanto, realizou a tarefa de forma mais rapida do que o grupo 01 
3.2.7 S6timo encontro: treinando os alunos para a produ恒o escrita 
Para aplicar o treinamento estratgico a produ9ao escrita, partimos do 
seguinte quadro descritivo 
FICHA TECNICA 
Informantes: grupo experimental e grupo de controle 
Tempo de dura9ao: 1 hora/aula 
Topico: Descreva seu lugar preferido (Describe your favourite place) 
Vocabulrio: adjetivos 
Enfoque: adjetivos superlativos 
Material: livro-texto (Transitons, unidade 8) 
Objetivo: treinar as alunas do grupo experimental a usarem conscientemente as 
estrategias de aprendizagem apropriadas a produ9ao escrita 
Estrat6gias Indiretas: preparar-se para a tarefa; 
revisar e vincular material novo a material ja conhecido 
Estrat6gias Diretas: recombinar/adaptar; 
usar sin6nimos e/ou "circunl6quios";'9 
transたrir. 
19 Entenda-se por "circunlquio" a descriao de um conceito ou o uso de uma palavra com o mesmo 
significado (sin6nimo), nas circunstancias em que o aluno no sabe a palavra que deseja usar. 
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Como procedimento inicial, a professora pediu a s alunas do grupo 
experimental que se preparassem para a tarefa de escrever, salientando que isso 
requer mais do que apenas papel e caneta, pois essa atividade nえo 6 tao simples 
quando comparada s atividades de leitura ou compreens乞o auditiva, onde o aluno ja 
recebe o produto pronto, diferentemente da produ9ao escrita, que requer a elabora9o 
do produto. Desta forma, uma revis乞o do material estudado anteriormente configura 
uma boa estrat6gia a ser explorada, uma vez que proporciona o embasamento do 
vocabulrio a ser utilizado e o exercicio de formas apropriadas de empregar tal 
vocabulrio. Se o aluno desejar usar alguma palavra desconhecida na lingua-alvo, o 
uso de sin6nimos constitui uma outra forma de explorar estrategicamente a lngua, 
assim como o uso de circunl6quios, isto6 , a explora9乞o da lingua atrav6s de um 
conjunto de palavras que expressam a mesma id6ia contida na palavra desconhecida 
pelo aluno na lingua-alvo 
Conclulda essa prepara9乞o inicial, as alunas elaboraram, 
individualmente, um texto de 15/20 linhas. Sugerimos que a descri9ao contivesse 
n乞o apenas o lugar, mas tamb6m as coisas que faziam ou viam l, bem como as 
pessoas que encontravam em tal lugar, e assim por diante 
A mesma tarefa foi desenvolvida com o grupo de controle, porm, 
como ja se colocou, sem explicar a razao do uso das estratgias escolhidas. Apesar 
de haver sido reservada 1 hora/aula para a realiza9ao da tarefa com os dois grupos, o 
grupo 02 realizou a mesma em aproximadamente 30 minutos, mostrando mais uma 
vez a facilidade que possuia para realizar as tarefas solicitadas 
3.2.8 Oitavo encontro: treinando o aluno para a produ恒o oral 
Assim como a produ9ao escrita, a produ9乞o oral 6 uma habilidade 
bastante dificil, pois constitui o proprio produto, que diferentemente da produ9o 
escrita, no pode, em princlpio, ser refeito. Semelhante tipo de atividade requer, 
portanto, uma prepara9乞o inicial adequada 
U ト Iて G り 




Informantes: grupo experimental e grupo de controle 
Tempo de dura9ao: variavel (dependendo do tamanho do grupo) 
T6pico: "Qual o seu lugar preferido?" (What 'S your favourite placeり  
Vocabulrio: adjetivos 
Enfoque: adjetivos superlativos 
Material: livro-texto (Transitions, unidade 8) 
Objetivo: treinar as alunas do grupo experimental no uso consciente de estrategias de 
aprendizagem para a produ9o oral 
Estrat6gias Indiretas: preparar-se para a tarefa; 
identificar o prop6sito da tarefa 
Estratgias Diretas: selecionar o topico; 
organizar; 
repetir sons e sistemas formais 
Como prepara9ao para a tarefa, a pesquisadora pediu a s alunas que 
revisassem o texto escrito no encontro anterior, descrevendo um lugar favorito, O 
topico a ser produzido oralmente ja havia sido explorado anteriormente, de vrias 
formas. Portanto, as alunas n乞o estavam diante de uma situa9乞o de improvisa9ao de 
fala. Apontamos que, na vida real, nem sempre isto 6 possvel, pois a nossa fala 
raramente e programada. Contudo, podemos desenvolver estratgias que nos 
permitam construir gradualmente um conjunto de palavras apropriadas para 
diferentes contextos na lngua-alvo, antes de nos aventurarmos a produ9乞o natural 
Como parte da organiza9乞o da fala, pedimos s alunas para resumirem 
o texto produzido anteriormente, em 6/8 linhas, respondendo a s seguintes perguntas 
1- Qual o seu lugar preferido? 
2- Fale sobre tr6s coisas que voc6 faz/v6 la e tr6s pessoas que voc6 encontra la 
O proposito da tarefa foi apontado como sendo o de dar oportunidade a 
todas as alunas de falar, sem que as mesmas levassem, muito tempo, desviando, desta 
forma, a aten9ao dos interlocutores. Depois de as alunas haverem resumido os 
textos, as mesmas os leram novamente em voz baixa. Sabemos que esta estrategiae 
bastante mecanica; porem, muitas vezes, o aluno tem mais confian9a em falar sobre 
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determinado assunto que ja domina e por isso vai, aos poucos, criando mais 
confian9a em si mesmo, com rela9乞o a sua produ9乞o oral. Depois de 
aproximadamente 15 minutos de repeti9ao individual em voz baixa, todas as alunas 
apresentaram, oralmente, seus textos a s colegas 
O grupo de controle realizou a tarefa da mesma forma, sem contudo 
ter sido notificado do porqu6 da mesma. Devemos esclarecer que o grupo 02 
realizou a tarefa de forma mais rpida, isto , sem que os alunos tivessem que ler 
seus textos varias vezes antes de apresenta-los, ao contrario do que aconteceu com o 
grupo 01. 0 grupo de controle apresentava mais confian9a em rela9ao a sua 
produ9ao oral do que o grupo experimental, sendo que isto ja havia sido observado 
tamb6m em rela9oa s outras habilidades da lingua 
3.2・9 Nono encontro: completando o treinamento estrat6gico 
Ao concluirmos o treinamento estrategico desenvolvido at6 aqui com 
o grupo 01 (experimental) e com o grupo 02 (de controle), decidimos verificar no 
contexto da sala de aula, quais estratgias de aprendizagem seriam usadas 
conscientemente pelo grupo 01, em uma das habilidades da lingua-alvo. Com  tal 
objetivo, escolhemos a habilidade de compreensao de leitura 
FICHA TECNTCA 
Informantes: grupo experimental 
Dura9ao: I hora/aula 
T6pico: Descrever o lugar preferido em sua casa 
Vocabulrio: substantivos 
Enfoque: substantivos contveis e substantivos incontaveis 
Material: texto "O lugar que mais gosto na minha casa" (My favourite room) 
retirado do livro New Headway 20 
20 New Headway English Course - Intermediate~Oxford University Press (1996). Ver cpia do 
texto original no anexo 07. 
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As estrat6gias usadas pelas alunas do grupo experimental podem ser 
resumidas da seguinte forma (A= aluna) 
é







1- destacar palavras I- destacar palavras 1- destacar palavras 
desconhecidas desconhecidas desconhecidas 
2- usar indícios linguísticos 2- revisar apropriadamente 2- analisar dedutivamente 
3- usar imagens 3- usar palavras—chave 3- transferir de Li para L2 
Estratégia Indireta: Estratégia Indireta: Estratégia Indireta: 
1- relaxar, respirar e 
meditar 
1- preparar-se para a tarefa 1- solicitar esclarecimentos 
A4 A5 A6 
Estratégias Diretas: Estratégias Diretas: Estratégias Diretas: 
1- usar imagens 1- destacar palavras 1- escrever palavras novas 
2- destacar palavras desconhecidas várias vezes 
desconhecidas 2- traduzir (2 palavras) 2- destacar palavras 
3- traduzir (3 palavras) 3- transferir de Li para L2 desconhecidas 
Estratégia Indireta Estratégia Indireta 3- usar palavras-chave 
1- preparar-se para a tarefa 1- fazer perguntas Estratégia Indireta: 
1- cooperar com os colegas 
Os quadros acima nos mostram que as seis alunas consideradas do 
grupo experimental fizeram uso da maioria das estratgias de aprendizagem 
empregadas anteriormente e, conforme havia sido solicitado pela professora, 
anotaram aquelas que, de fato, tinham sido usadas. Notamos que todas empregaram, 
pelo menos, tr6s estrategias diretas e uma estrat6gia indireta. Um dado que nos 
chamou a aten9ao foi o de que quatro das seis alunas recorrerem a estrat6gia de 
traduzir determinadas palavras, atrav6s do uso de dicionrio, o que nao havia sido 
incentivado por n6s, em sala de aula. Sem d丘vida, n乞o podemos descartar o uso do 
dicionario como ferramenta auxiliar, quando o mesmo se mostra til e necessrio 
Mesmo assim, o numero de palavras traduzidas com o auxilio do dicionrio no 
ultrapassa a dois ou tr6s exemplos 
As estrat6gias usadas, de outro lado, pelo grupo de controle n乞o foram 
formalmente observadas, considerando que o mesmo j自  emprega um grande nmero 
de estrategias de aprendizagem. Al6m disso, conforme j afirmamos anteriormente, 
este estudo nao tem como objetivo meramente observar quais as estrategias usadas 
pelos alunos, e sim leva-los a usa-las de maneira consciente e planejada. Assim 
mesmo, resolvemos investigar se os alunos do grupo 02 (de controle) haviam 
t l fi r  uso da aioria das estraté i   
é  té i  i t    str tég,
çã  i    tr  s s is al as recorrere  A é
 l ras, através do uso de diciondri ,  ã
i ti  r ó ,  l   l .  ii  ã  s s rt r  s   
d   ferra enta auxiliar, quando o mesmo se mostra titil e neces á . 
 i . o nú ero de palavras traduzidas com o auxilio do dic ondrio nã
ê . 
é i  ão fora  
l t  , i     ja. e prega u  grande nii ero 
é i . lé  disso, conforme já fi
ã é
d   i
 ti r s  s al nos do g   
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automatizado alguma das estrat6gias desenvolvidas durante o treinamento 
estratgico. Nossa curiosidade era a de descobrir se o emprego de estrat6gias de 
aprendizagem integradas ao contedo, isto6 , de forma nao consciente, levava 
automatiza9ao do seu uso 
Com este intuito, elaboramos um pequeno questionrio, contendo 
apenas cinco perguntas, para serem respondidas pelos 14 alunos do grupo de 
controle. 
é
égico. No sa curiosidade era a de descobrir se o e pre   t té
t al , i t  6,  ã
çã . 
it , la ora os u  pequeno questiond i
Question豆rio para Verifica恒o do Uso de Estrat'gias de Aprendizagem 
Integradas ao Conte丘do, no Grupo 02 (de Controle) 
1- 0 que voce faz antes/durante uma tarefa de compreenso auditiva? 
2- 0 que voce faz antes/durante uma tarefa de produao escrita? 
3- 0 que voce faz antes/durante uma tarefa de produ 言o oral? 
4- 0 que voce faz antes/durante uma tarefa de compreensao de leitura? 
5- 0 que voce faz para lembrar o vocabul自rio novo de cada unidade do livro-texto? 
esti á   çã  so de Estraté i i
n °
 e você faz antes/durante uma tarefa de compre nsã
 e você faz antes/durante uma tarefa de produçã  escrita.
 e você faz a tes/ r t   t   çã  l  
 e você faz a tes/ r t   t  ã
 e você faz para le brar o vocabuld i        
As respostas dos alunos do grupo 02 podem ser vistas abaixo (A= aluno)    i t  i  ( = al ): 
Al A2 A3 A4 A5 
1- Presto atenção 1- Não sei 1- Ouço com 1- Não sei 1- Não sei 
2- Faço rascunho 2- Procuro atenção 2- Procuro 2-  Uso palavras 
3-  Penso nas 
palavras que 
palavras que 







vou usar que quero usar 3- Não sei 3- Penso sobre o 3- Não sei 
4- Uso o 3- Não sei 4- Peço ajuda assunto 4- Leio todo o 
dicionário 4- Sublinho as 5- Decoro as 4- Reviso a texto primeiro 
5- Faço listas de palavras palavras matéria 5- Estudo em 
palavras novas novas 5- Repito as casa 





A6 A7 A8 A9 A10 1- Tento 
entender 
1- Presto atenção 
e peço ajuda 
1- Tento 
entender a 
1- Quando não 
entendo 
1-  Ougo a fita 
várias vezes 
algumas aos idéia geral pergunto aos 2-  Procuro 
partes colegas/profes 27 Procuro usar colegas pensar nos 
2- Escrevo todos sor palavras que 2- Faço um verbos e nas 









certas antes de 
escrever 
3- Não sei 3- Não sei 4- Procuro depois 3- Faço um 












5- 	Estudo em 5- Converso com os dias 3- 	Não sei 4- Sublinho 
casa outras pessoas 
e tento usar as 
4- Sublinho tudo 
o que não sei 





5- 	Faço desenhos 
ao lado das 
5- Falo com 
meus colegas 
_palavras 
All Al2 A13 A14 
1- Presto atenção 1- Ougo com atenção 1- Me concentro para 1- Presto atenção 
2- Faço um resumo 2- Faço rascunhos entender 2-  Uso dicionário ou 
primeiro 3-  Não sei 2- Não sei peço ajuda 
3- Procuro as palavras 4- Sublinho palavras 3- Penso antes de falar 3- Não sei 
que quero usar novas 4- Peço ajuda quando 4- Leio todo o texto 
4- Leio o texto para 5- Quando assisto a não sei uma palavra primeiro 
entender a idéia filmes, presto 5- Estudo sempre que 5- Uso as palavras 




posso sempre que posso 
As respostas contidas nos quadros acima nos mostram que os alunos 
do grupo 02, apesar de usarem um grande nmero de estrat6gias de aprendizagem 
(ver fig. 03) parecem nao faz -lo de forma consciente. Isto n乞o significa que a 
aprendizagem seja, de alguma forma, prejudicada. Esta constata9ao vem refor9ar a 
nossa id6ia de que muitos alunos empregam variadas estrat6gias na sua 
aprendizagem sem saberem ou se darem conta do que est乞o fazendo. O tom-las 
conscientes resultaria em uma melhoria ainda maior no desempenho em L2? 
  s re  u  grande número de estraté i  
 ) r  ã  ê-lo  ã  si i
çã ç
é é
  ere  ou se dare  conta do que estdo fazend . 0 torná-
3.2.10 D'cimo encontro: avaliando o treinamento estrat6gico  é  té
FICHA TECNICA 
Informantes: grupo experimental e grupo de controle 
Tempo de dura9ao: aproximadamente 2 horas/aula 
Atividade: aplicaao de prova oral e escrita 
É
antes: grupo experimental e gru   
çã
: licação de pro a r l 
No d6cimo encontro destinado a este estudo e o u ltimo do semestre, 
foi aplicada a prova final (oral e escrita) para o grupo experimental e o grupo de 
controle. Conforme havia sido feito na metade do semestre, aplicou-se a mesma 
é  t  t    ú
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prova para os dois grupos. O resultado mais surpreendente foi o significativo 
desempenho do grupo experimental, que, na prova inicial, variava entre 4,2 e 6,0, em 
um total de 10,0 pontos. Na prova final, o desempenho deste grupo alcan9ou entre 
7,8 a 8,5 pontos. O grupo de controle, por sua vez, apresentou o mesmo desempenho 
anterior, com m6dias variando entre 8,5 e 9,5 
Os dados acima citados nos levam a concluir que o uso consciente de 
estrat6gias de aprendizagem constitui um dos fatores que podem ter contribuido para 
o aumento da m6dia de desempenho das alunas do grupo experimental, na medida 
em que estas come9aram a organizar, de forma met6dica, seu conhecimento. Tais 
dados, por6m, n乞o podem ser vistos de forma categ6rica, uma vez que o perodo de 
treinamento estratgico constituiu-se de apenas algumas semanas. Tampouco 
podemos afirmar, com absoluta certeza, que o treinamento estrat6gico desenvolvido 
at6 ento tenha sido, de certa forma, automatizado pelo grupo, mostrando 
consequentemente toda a sua eficacia e utilidade para a aprendizagem 
O que podemos constatar, at6 aqui,6 que as alunas realmente se 
propuseram a melhorar seu desempenho, empenhando-se na tarefa de organizar seu 
aprendizado, explorando as diversas maneiras propostas para faz6-lo e adquirindo, 
passo a passo, autonomia no processo de ensino/aprendizagem 
Quanto ao grupo de controle, apesar da coincidencia de estrat6gias 
empregadas com o grupo experimental, diferenciou-se na forma de sua aplica9乞o, 
visto que as estrat6gias foram incorporadas ao conteado, sem serem levadas ao 
conhecimento do aluno, quer dizer, tornadas conscientes. Conforme ja mencionamos 
acima, e a julgar pelas respostas ao questionrio aplicado ao grupo 02 em 3.2.9, 
notamos que estes alunos, de certa forma, sabem o que fazer diante de determinadas 
tarefas, apesar de nao terem consciencia do que fazem. Respostas como "nao sei" 
apenas indicavam a falta de uma no9乞o exata do processo, isto6 , o fato de que as 
estrat6gias empregadas pelos mesmos nao seriam conscientes ou planejadas. Seria 
necessario um estudo meticuloso e aprofundado, para descobrir quantas e quais 
estrat6gias esse grupo emprega, por6m, reiterando nosso objetivo, nossa investiga9o 
no visa meramente descobrir quantas ou quais estrat6gias os alunos empregam, e 
sim levar o grupo 01 a empreg-las de forma consciente e met6dica 
4 AUTONOMIA DO ALUNO: RESULTADOS DO TREINAMENTOESTRATEGICO 
At6 este ponto, podemos observar que os papis desempenhados pelo 
professor, na condu9ao do treinamento estrat6gico, atenderam a uma multiplicidade 
de posi96es, seja de controlador e gerenciador do planejamento e desenvolvimento 
de cada li9ao, seja de facilitador do caminho a ser percorrido, apontando solu96es e 
mostrando novos caminhos e op96es. A partir daqui, entretanto, passamos apenas a 
observar o uso das estrat6gias ja ensinadas, incentivando ainda, quando possivel, o 
uso de outras e deixando o aluno livre para fazer suas pr6prias escolhas e explorar 
seus estilos um amadurecimento tal, que garantisse nao apenas a autonomia desejada 
como tamb6m o 6 xito na aprendizagem 
Vale lembrar que levar o aluno a autonomia e consequente 6 xito tem 
sido o objetivo da metodologia desenvolvida at6 aqui. Ensejamos possibilitar a quele 
condi96es para resolver problemas de ordem prtica que ocorrem no processo 
ensino/aprendizagem, bem como tornar esse processo mais eficiente. A este respeito 
Dickinson & Carver (1980, p. 1-7) mostram que a autonomia do aluno no acarreta 
em mudan9a do papel do professor mas, antes, aumenta o grau de empatia entre 
professor e aluno e o grau de empatia dos alunos entre si. O fato de o professor 
encorajar o aluno a se tornar independente ja 6 um fator motivador altamente 
positivo, pois demonstra a confian9a que o professor tem no potencIal do mesmo, na 
capacidade do aluno em remover barreiras, a adaptar-se, a modificar-se e a progredir 
livremente, por6m de forma organizada 
Voltando ao nosso estudo, os cinco encontros descritos acima, 
visaram ensinar principalmente aos alunos do grupo 01 a empregar de forma 
"consciente" estrat6gias especificas para as habilidades de compreens乞o auditiva, de 
leitura, de produ9乞o oral e de produ9ao escrita. E uma vez que tal treinamento foi 
desenvolvido apenas com o grupo 01, os instrumentos, procedimentos e estrat6gias 
de aprendizagem a serem descritos daqui por diante, para os prximos cinco 
encontros, se restringiram aos participantes da pesquisa deste mesmo grupo. A 
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numera9o dos encontros segue-se a dos encontros anteriores, bem como s unidades 
subsequentes do livro-texto. Em rela9ao a este fato,6 bom lembrar que o livro-texto 
apresenta uma sequencia previsivel em rela9乞o a apresenta9乞o das unidades, 
iniciando com uma tarefa de compreensao auditiva, uma tarefa de compreensao de 
leitura, uma de produ9ao escrita e uma de produ9ao oral. Uma vez que as alunas do 
grupo 01 ja estavam familiarizadas com tal sequ6ncia, a escolha das estrat6gias 
empregadas pelas mesmas pode ter alguma rela9ao com este fato como tamb6m com 
as estrat6gias usadas durante o treinamento estrat6gico 
ção dos encontr s s  teriores, be  como a  
ü çã   t  f t , é
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4.1 D6cimo primeiro encontro: verificando estrat6gias de aprendizagem na 
compreenso auditiva 
 éci o pri eir  encontr : r i  st e i   
r ensão i i
FICHA TECMCA É NI
Informantes: grupo experimental 
Tempo de dura9ao: 1 horalaula 
T6pico: Presentear (Gかgiving) 
Enfoque: substantivos contaveis e incontveis 
ntes: grupo e ri
çã /
ó ift- i i  
 sta tivos contáveis e incontá
Na tarefa de compreensao auditiva, da unidade seguinte do livro-texto 
(Transitions, unidade 9) foram elicitadas as estrat6gias abaixo relacionadas, usadas 
de forma espontanea pelas alunas do grupo experimental. Por se tratar de apenas seis 
alunas participantes da pesquisa, a verifica9乞o foi feita pela professora atrav6s do 




 i ,  rificaçã  f i f it  l  é
A . 
Al A2 A3 
Estratégia Indireta: Estratégia Indireta: Estratégia Indireta: 
1- 	Cooperar com as colegas 1- 	Preparar-se para a tarefa 1- 	Solicitar ajuda 
Estratégias Diretas: Estratégias Diretas: Estratégias Diretas: 
1- 	Analisar dedutivamente 1- 	Prestar atenção 1- 	Analisar expressões 
2- Usar indícios lingüísticos 2- Usar palavra-chave 2- 	Traduzir 
3- 	Contextualizar palavras 3- 	Usar imagens 3- Vincular material novo à 








1- 	Fazer afirmações positivas 1- 	Cooperar com as 1- Fazer perguntas 
Estratégias Diretas: colegas Estratégias Diretas: 
1- 	Revisar estruturadamente Estratégias Diretas: 1- Usar palavras-chave 
2- Anotar 1- 	Prestar atenção 2- Usar imagens 
3- Usar palavras-chave 2- Usar indícios 
linguísticos 
3- 	Prestar atenção 
3 - Usar imagens 
Nota-se que todas as seis alunas usaram uma estrat6gia indireta, 
conforme havia sido feito durante o treinamento estratgico. O nmero de estrat6gias 
indiretas ou diretas efetivamente usadas nao havia sido estipulado anteriormente. As 
estrat6gias haviam sido recomendadas como 丘 teis sem que tivesse sido afirmado 
haver um nmero determinado das mesmas. Tanto o nmero quanto o tipo de 
estrat6gia escolhida correu por conta das alunas. Neste particular, nos chamou muita 
aten9ao que a escolha das estrat6gias indiretas diferiu entre as seis alunas, ja que 
apenas duas escolheram a mesma (cooperar com as colegas). Quanto s estrat6gias 
diretas, constata-se uma maior coes乞o na escolha das mesmas. Usar imagens, 
palavras-chave e prestar aten9ao foram as estratdgias mais usadas pelas alunas 
Acreditamos que a diferen9a entre a escolha das estratgias diretas 
esteja relacionada diretamente ao estilo de aprendizagem de cada aluna e a liberdade 
das mesmas em escolherem as estrat6gias a serem usadas, uma vez que apenas uma 
das estratgias (usar palavras-chave, empregada por quatro alunas) havia sido 
sugerida pela professora no treinamento para a tarefa de compreens乞o auditiva 
descrita na se9ao 3.2.5. Isto nos levou a crer que as alunas jh estavam, de certa 
forma, agindo de forma aut6noma em rela9ao a escolha das estrat6gias empregadas 
para o desenvolvimento da tarefa em questo 
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4.2 D'cimo segundo encontro: verificando estrat6gias de aprendizagem na 
compreens豆o da leitura 
 é t é
ã it
FICHA TECNICA É
Informantes: grupo experimental 




T6pico: Filmes (Movies) 
Enfoque: ora96es relativas 
ó  0/kyl
çõ
Na atividade de compreensao de leitura da unidade seguinte do livro- 
texto (Transitions, unidade 10), que tratava da descri9ao de quatro filmes e do uso 
das ora96es relativas para descrev6-los, a pesquisadora colheu, atrav6s de 
questionamento individual, os seguintes dados em rela9乞o s estratgias usadas 
espontaneamente pelas alunas durante a tarefa de leitura: 
d
te t  ( r siti s, çã
çõ ê é
ção ds estratégias usad
-t r : 
Al A2 	. A3 
Estratégia Indireta: Estratégia Indireta: Estratégia Indireta: 
1- 	Preparar-se para a tarefa 1- 	Relaxar e respirar 1- 	Cooperar com as colegas 
Estratégias Diretas: profundamente Estratégias Diretas: 
1- 	Usar palavras-chave Estratégias Diretas: 1- 	Destacar 
2- Reconhecer fórmulas 1- 	Analisar expressões 2- Tradu7ir 
3- Destacar 2- Traduzir 3- 	Usar palavras-chave 
3- 	Revisar material já 
conhecido 
A4 A5 A6 
Estratégia Indireta: Estratégia Indireta: Estratégia Indireta: 
1- 	Solicitar ajuda 1- 	Preparar-se para a tarefa 1- 	Solicitar ajuda 
Estratégias Indiretas: Estratégias Diretas: Estratégias Diretas: 
1- 	Destacar 1- 	Associar/elaborar 1- 	Destacar 
2- Trach17 ir 2- Usar palavras-chave 2- Usar imagens 
3- Transferir 3- 	Destacar 3- 	Usar palavras-chave 
Observamos o predomnio de mais de uma estrat6gia indireta, porm 
desta vez, diferentemente do que ocorreu no encontro anterior, a escolha das mesmas 
eusada por mais de uma aluna: preparar-se para a tarefa (duas alunas) e solicitar 
ajuda (duas alunas). Ja no que diz respeito ao uso de estrat6gias diretas, notamos que 
as alunas empregam, na sua maioria, as mesmas estratgias - usar palavras-chave, 
destacar e traduzir, sendo esta 立  ltima diferente do que havia sido desenvolvido nesta 
mesma habilidade, descrito na se9ao 3.2.6 no sentido de que, conforme ja afirmamos 
anteriormente, nao encorajamos esta prtica em nenhum momento. Parece tratar-se 
de uma estrategia estreitamente ligada a atividade comum de leitura em lingua 
estrangeira. portanto atrelada ao estilo de aprendizagem dos alunos. Por inibir o uso 
de outras estrategias mais eficientes para a compreensえo de leitura, a tradu9をo pode 
ser considerada uni "vlcio" do qual o aluno deveria libertar-se o quanto possvel, pela 
  redo i   stratégia indireta, poré
st  , if r t t    n-   tr  t ri r,  s l  s s s 
é usada por ais de u a alu a: r r r-    t
á é
,  s  aioria, as es as estraté i  -  
st r  tr ir, s  st  últi  if r t    i  i  l i  t  
 1 idade, descrito na seção 3.2.6 no sentido de que, co f r  já 
. ã  r j s esta prática e  nenh  t . 
 strateEzia estreita t A. atividade comu  de l it
_ portanto atrelada a  estil   r i
  é      do e leit ra, a tra ção pode 
m i   l  l  eria libertar-se o quanto possi
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razao simples de que este tipo de procedimento n乞o desafia o aluno a pensar, pelo 
menos no nvel de outras estrat6gias, como a busca das id6ias centrais do texto a 
partir das palavras-chave. 
d ã  
ivel de outras estraté ias,     i é
4.3 D6cimo terceiro encontro: verificando estrat'gias de aprendizagem na 
produ恒o escrita 
 écimo terceiro encontro: verificando estraté
çã
FICHA TECNICA 
Informantes: grupo experimental 
Tempo de dura車o: 1 hora/aula 
T6pico: Sade (Health) 




ó ico: Sail ( e lt
çõ
Como sabemos, a produ9乞o escrita, apesar de nao constituir uma 
tarefa menos dificil do que outras da lingua-alvo, uma vez que pode ser refeita, 
reveste-se de uma dificuldade que no entanto nao pode ser menosprezada. Devemos 
lembrar que muitas vezes o aluno deseja expressar id6ias ou usar palavras que ainda 
no conhece, caindo por isso em frustra9ao e tornando a tarefa bastante desafiadora 
O quadro abaixo aponta as estratgias empregadas pelas alunas 
 ,  çã  d
t   i i il   t   ling l ,      it , 
ã
é
ão conhece, caindo por i so em frustração e t r a   t  . 
0 quadro abaixo aponta as estraté : 
Al A2 A3 
Estratégia Indireta: Estratégia Indireta: Estratégia Indireta: 
1- 	Reduzir a ansiedade 1- 	Preparar-se para a tarefa 1- 	Fazer afirmações positivas 
Estratégias Diretas: Estratégias Diretas: Estratégias Diretas: 
1- 	Revisar material já visto 1- 	Fazer perguntas 1- 	Usar palavras-chave 
2- Resumir 2- Usar uma lista de palavras 2- Resumir 
3- Transferir 3- 	Solicitar correção 3- 	Inventar palavras novas 
A4 A5 A6 
Estratégia Indireta: Estratégia Indireta: Estratégia Indireta: 
1- 	Preparar-se para a tarefa 1- 	Cooperar com os colegas 1- 	Relaxar, respirar e meditar 
Estratégias Diretas: Estratégias Diretas: Estratégias Diretas: 
1- 	Usar uma lista de controle 1- 	Resumir 1- 	Revisar estruturadamente 
2- Revisar material já visto 2- Transferir 2- Usar uma lista de palavras 
3- Recombinar 3- 	Solicitar correção 3- 	Usar palavras-chave 
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O quadro reflete caractersticas inerentes a produ9ao escrita: usar uma 
lista de palavras, revisar material ja visto, resumir, entre outras. O padr乞o de uso de 
uma estrat6gia indireta repetiu-se no trabalho das alunas, apesar da estrat6gia 
escolhida variar consideravelmente. Chama a aten9ao, no entanto, a incid6ncia de 
estratgias ligadas a ansiedade, relaxamento e meditaao, que de certa forma refletem 
o grau de dificuldade de que se reveste esta atividade. Apenas duas alunas 
escolheram a mesma estrat6gia "preparar-se para a tarefa". J a estrat6gia direta de 
"resumir" foi empregada por trs alunas, assim como "usar uma lista de 
palavras/controle." Um dado curioso 6 que apenas uma aluna "arriscou-se" a usar 
um circunl6quio. Este fato chama a aten9ao porque mostra que a aluna em questo 
ja se sentia confiante o suficiente para fazer uso de tal artificio ao inv6s de usar o 
dicionrio para tal fim. Isto nos leva a crer, novamente, que, de certa forma, existe 
uma certa evidencia de que o treinamento estrat6gico desenvolvido fez com que as 
alunas ficassem mais confiantes na sua prpria capacidade e come9assem a arriscar, 
melhor dizendo, ousar algo que nao faziam anteriormente, sendo esta uma da 
propostas do presente estudo 
4.4 D6cimo quarto encontro: verificando estrat6gias de aprendizagem na 
produ恒o oral 
FICHA TECNTCA 
Informantes: grupo experimental 
Tempo de dura9乞o: 1 horafaula 
T6pico: Planos e metas (Plans and goals) 
Enfoque: Tempos verbais futuros (be going to, present continuous) 
Seguindo o modelo do treinamento estrat6gico para a tarefa de 
produ9乞o oral descrito na se9ao 3.2.8 e, atrav6s da explora9ao do vocabulrio 
estudado at6 o presente momento, mostramos, a seguir as estrategias usadas 
espontaneamente pelas alunas, na produ9ao oral da unidade do livro-texto 








1- 	Planejamento da tarefa 1- 	Preparar-se para a tarefa 1- 	Correr riscos 
Estratégias Diretas: Estratégias Diretas: criteriosamente 
1- 	Usar mímica 1- 	Revisar 	material 	já Estratégias Diretas: 
2- Repetir conhecido 1- 	Usar uma lista de palavras 
3- 	Solicitar correção 2- 	Praticar naturalmente 2- Tradu7ir 







1- 	Relaxar, respirar e meditar 1- 	Preparar-se para a tarefa 1- 	Fazer perguntas 
Estratégias Diretas: Estratégias Diretas: Estratégias Diretas: 
1- 	Repetir 1- 	Adaptar a mensagem 1- 	Revisar 	material 	já 
2- Usar mímica 2- Transferir conhecido 
3- 	Usar circunlóquios 3- 	Repetir 2- Repetir várias vezes 
3- Usar mímica 
Os dados apontam, novamente, o uso de uma estrat6gia indireta é : 
"preparar-se/planejar a tarefa". No treinamento estrat6gico para a habilidade em 
„ 
é
questao, haviam sido sugeridas pela professora duas estrat6gias indiretas, a saber 
"preparar-se para a tarefa" e 'identificar o prop6sito da tarefa." Notamos, entretanto, 
que apenas a estrat6gia "preparar-se/planejar a tarefa" foi usada por tr6s alunas. Por 
outro lado, o emprego de estratgias diretas como "repetir" apareceu na maioria das 
alunas (cinco), ficando o uso de mimica restrito a duas alunas. Neste tipo de tarefa, 
o uso da estrat6gia de "repetir" parece mostrar que a produ9瓦o oral ainda 6 um 
grande desafio do aluno de linguas estrangeiras e que a mesma ainda nao ocorria de 
forma nao planejada pelo grupo 01 
d é : 
 cide tific r  r ó it   
é ê
  stratégias diretas co o "re etir" 
é  t r   r ção oral ai a é  
ã
ã . 
4.5 D6cimo quinto encontro: avaliando a autonomia do aprendiz  écimo quinto encontro: a alia  a i  
De acordo com o que foi ensinado, explorado e praticado at6 aqui,6 
chegada a hora de medir a efichcia do treinamento estratgico. Para tal fim, 
elaboramos um breve questionrio para ser respondido pelas alunas do grupo 
experimental, o qual nos permitiu elicitar o uso espontaneo das estratgias de 
aprendizagem usadas pelas mesmas. O objetivo do questionrio o de verificar quais 
as estrat6gias empregadas por cada uma das alunas, em cada uma das habilidades da 
l ingua-alvo 
  ti  té aqui, é
 ir  ficácia do treinamento estraté
  sti nário para ser respo i  l  
 l s er itiu elicitar o uso espontãneo das estraté
a re iza e  sa as elas es as. . j ti  do questiondrio o e ri
é
ingua- l . 
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Question豆rio para Verifica車o de Estrat6gias de Aprendizagem nas Diversas 
Habilidades de Uso de L2, no Grupo 01 (Experimental) 
i á  çã é
,  
Quais as estratgias diretas e indiretas que voce mais usa: 
1- na sua compreensao auditiva? 
2- na sua compreensao de leitura? 
3- na sua produ9ao escrita? 
4- na sua produ恒o oral? 





A aplica9ao deste questionrio resultou no seguinte quadro, contendo 
as estrat6gias de aprendizagem mais usadas pelo grupo experimental 
çã  deste questiondri  r l ,uinte q a r , 
é : 
Al A2 A3 
Estratégias diretas: Estratégias diretas: Estratégias diretas: 
1- 	usar palavras-chave 1- 	associar 1- 	contextualizar 	palavras 
2- destacar 2- destacar novas 
3- 	revisar material já. visto 3- 	resumir 2- 	traduzir 
4- análise e raciocínio 4- treinar/praticar a lingua 3- revisar material já visto 
Estratégias indiretas: Estratégias indiretas: 4- repetir 
- preparar-se para a tarefa - cooperar com as colegas Estratégias indiretas: 
- relaxar, respirar e meditar - solicitar ajuda - relaxar, respirar e meditar 
- cooperar com as colegas - preparar-se para a tarefa - correr riscos 
- cooperar com as colegas 
A4 AS A6 
Estratégias diretas: Estratégias diretas: Estratégias diretas: 
1- 	usar indícios lingüísticos 1- 	prestar atenção 1- 	usar palavras-chave 
2- destacar 2- resumir 2- revisar material já visto 
3- resumir 3- 	revisar material já visto 3- 	resumir 
4- 	estabelecer elos mentais 4- treinar/praticar a lingua 4- repetir 
Estratégias indiretas: Estratégias indiretas: Estratégias indiretas: 
- fazer afirmações positivas - preparar-se para a tarefa - auto monitoramento 
- cooperar com as colegas - solicitar ajuda - preparar-se para a tarefa 
- preparar-se para a tarefa - correr riscos - cooperar com as colegas 
O quadro acima nos permite observar que muitas das estrat6gias 
empregadas pelas alunas s乞o as mesmas. Nas estrat6gias indiretas, vemos o uso 
quase que absolutamente comum de "cooperar com as colegas" e "preparar-se para a 
tarefa." Em rela9乞o a s estrat6gias diretas, o uso de "palavras-chave," "destacar" e 
"repetir" tamb6m 6 bastante comum entre as alunas do grupo 
Inicialmente, haviamos reservado 1 horalaula para a tarefa de 
responder ao questionario acima. Entretanto, para nossa surpresa, as alunas no 
precisaram de mais que dez minutos, provando, desta forma, o seu conhecimento e 
dominio das estratdgias que haviam passado a usar conscientemente. Se os efeitos 
0 quadro aci a s r it  é
e re a as elas alunas são as mesmas. Nas estraté i  i i
.   rein-do ds estratégias diretas, o s   l
é é . 
/
ti d i  i . ntretanto, para nos a surpresa, as alunas nã
é
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dessa conscientiza9乞o ou sensibiliza9ao em torno das estrat6gias de aprendizagem 
reverteu em uma melhoria considervel, o desempenho das alunas necessitaria de 
mais tempo de observa9ao, nao obstante ja tiv6ssemos um indicativo de melhoria nos 
resultados da prova aplicada ao final da unidade 9 (ver se9ao 3.2.10). 0 que parece 
ficar claro aqui,6 que o treinamento estratgico representa um procedimento 
importante e prtico. Os seus resultados, uma vez que ir乞o repercutir na continua9o 
da aprendizagem da L2, sugerem a sua implementa9ao em niveis mais iniciais, 
anteriores aos niveis V e VI que circunstancialmente tivemos que investigar no 
presente estudo 
O que vimos at6 aqui constitui um motivo para acreditar na 
confiabilidade dos resultados que podem advir de um treinamento estrat6gico bem 
planejado e desenvolvido longitudinalmente. Evidentemente, seria desejavel dispor 
de um periodo de tempo maior, para realizar com mais tranquilidade a presente 
pesquisa. Na avalia9ao da pesquisadora, contudo, o treinamento ja pode ser 
considerado satisfat6rio, em termos principalmente dos objetivos propostos para este 
estudo. 
5 CONCLUSOES E iMPLICAC6ES 
Vrias sえo as conclus6es a que chegamos ao longo deste estudo. A 
primeira conclusao que nos aflora e de ordem situacional, quer dizer, provem da 
constata9ao da realidade do ensino em nosso meio. Infelizmente, muitos alunos 
ainda consideram o processo ensino/aprendizagem como de responsabilidade 
praticamente exclusiva do professor. Poucos sao aqueles que buscam oportunidades 
de descobertas pessoais relacionadas ao seu conhecimento. Talvez isso se deva a 
raz6es culturais. Conforme ja aludidos anteriormente, muitos dos nossos alunos 
ainda consideram o ato de aprender como um processo unilateral, no qual compete 
apenas ao professor prover a aprendizagem e os alunos a receberem de forma passiva 
e mecanica. 
Nao obstante esse fato, nao podemos afirmar que a aprendizagem no 
ocorra, mesmo que tal processo nem sempre seja desenvolvido de maneira ideal, isto 
e, interativamente. Tambem nao podemos ignorar o fato de que apesar de os alunos 
apresentarem estilos de aprendizagem diferentes, esses estilos podem ser 
manipulados e explorados de vrias maneiras, atraves de um conjunto de 
determinadas atividades criativas. A combina9ao entre estilo e estrategias de 
aprendizagem diversas revelou-se, neste estudo, como um dos caminhos que podem 
mudar tend6ncias e prticas bastante rotineiras e levar o aluno da passividade ao 
sucesso e a autonomia 
No que concerne ao uso de estratgias de aprendizagem, pudemos 
observar que ainda estamos nos primordios desse tipo de explora9ao de conteudos, 
pelo menos no nosso contexto profissional, O seu emprego sistemtico e direcionado 
entre os alunos ainda e muito restrito. Poucos sao os alunos que fazem uso das 
mesmas, e quando isso ocorre, na maioria das vezes, se da de forma inconsciente 
Ao comparar os diferentes grupos de aprendizagem pesquisados e 
testar os fatores que poderiam influenciar a aprendizagem em L2, verificamos 
algumas tend6ncias bastante sintomticas. Em primeiro lugar, a idade dos alunos, 
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conforme mostra o presente estudo, tem pouca relaao com o uso consciente ou 
inconsciente de estrat6gias de aprendizagem. A grande maioria dos participantes da 
pesquisa, cuja idade variava entre 15/34 anos, usava poucas estrat6gias na sua 
aprendizagem. Em segundo lugar, o fato de o aluno ser bilIngue (aqui nos referimos 
aos bilinges passivos, conforme mostra a fig. 06) tamb6m pouco influi no nmero 
maior ou menor de estrat6gias que o mesmo usa, de acordo com os dados obtidos por 
n6s. Ja os alunos multilinges (conforme a fig. 05) empregam um nmero 
consideravelmente maior de estratgias de aprendizagem. A explica9ao para tal 
reside na perspectiva deste estudo, no estmulo (ou, contrariamente, na sua aus6ncia) 
que o meio exerce sobre os alunos. Estaria aqui uma luz para o futuro das linguas 
estrangeiras nas escolas? Pelo menos o nosso estudo deixa claro que sim. Uma vez 
comprovados os efeitos ben6ficos de um pluralismo de linguas no ensino bsico, de 
uma escola de padr6es elevados, foi possvel observar que quanto mais motivado e 
desafiado o aluno pela escola, maior a sua disposi車o para a aprendizagem e, 
conseqentemente, melhor o seu desempenho escolar. 
No que tange especificamente aos objetivos propostos por este estudo, 
quais sejam, o de fazer uma reflex乞o critica sobre a responsabilidade do professor de 
lingua estrangeira, o de investigar-se os meios para a constru9乞o de um processo 
ensino/aprendizagem eficaz e o de desenvolver os meios para um treinamento 
estrat6gico eficiente, o presente estudo aponta conclus6es igualmente relevantes. O 
primeiro desses objetivos, que considerava o papel do professor em determinar as 
necessidades dos alunos e, como facilitados do processo, levar o mesmo a construir 
tal processo de forma consistente e ordenada, e respaldado pelo segundo objetivo, o 
qual pretendia descobrir meios para tornar o mesmo processo eficaz, atravs de um 
treinamento estratdgico consciente, verificamos que quando o aluno 6 levado a 
interagir com o professor, com os colegas e com a metodologia adotada, evidencia-se 
a tendencia de que o mesmo fica mais motivado a vencer os desafios que encontra ao 
longo do caminho. Neste sentido, cada desafio vencido motiva o aluno a vencer o 
pr6ximo. na medida em que este descobre que 6 capaz de faz6-lo 
A total disponibilidade das alunas do grupo experimental com o qual 
este estudo foi desenvolvido constituiu-se, certamente, num dos fatores 
determinantes para que o treinamento estrat6gico surtisse os efeitos desejados e 
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conduzisse o processo de aprendizagem a um determinado grau de autonomia e 
exito. Este representa um dos pontos mais importantes no desenvolvimento de tal 
tipo de treinamento, ou seja, a total coopera9乞o do aluno. Para que semelhante 
abordagem obtenha os resultados desejados,6 necessrio portanto que os alunos, 
al6m de permanecerem no objetivo firme de aprender a aprender, tenham tamb6m a 
maturidade suficiente para faz -lo de fato, seguindo inicialmente as atividades 
planejadas pelo professor, entendendo al6m disso o porque de tais atividades e 
constatando os progressos na sua pr6pria aprendizagem, confian9a em si mesmos e 
consequente autonomia e sucesso na lingua-alvo 
Tarone (apud Sturm 2000), tratando das estratgias comunicativas, 
conclui que estas, de fato, podem ser ensinadas. Os resultados de nosso estudo nos 
permitem, contudo, acreditar que todas as estratgias podem ser ensinadas, no 
importando o nmero e tipo de alunos envolvidos. Os requisitos para tal englobam 
tanto a disponibilidade do professor em explorar tal abordagem, seu conhecimento 
sobre a mesma, paci6ncia para desenvolv6-la, quanto a certeza de que o treinamento 
estrat6gico n乞o apenas resultara em aquisi9ao de conhecimentos e resultados 
positivos imediatos, mas antes de tudo, proporcionara ao aluno beneficios a longo 
prazo, bem como a disponibilidade deste em reconhecer o mesmo como de utilidade 
para o presente e para o futuro, em toda e qualquer atividade que for empreender. A 
metodologia de Oxford (1990) se mostrou eficaz e clara neste sentido 
Sabemos que ainda sero necessrias muitas pesquisas para provar a 
validade do treinamento estratgico como metodologia adequada de aprendizagem 
Aquilo que foi desenvolvido at6 aqui foi uma tentativa de explorar, na prtica da 
pesquisa em sala de aula, tal abordagem como concebida por Oxford (1990). Em 
seus objetivos basicos, o estudo proporcionou neste sentido uma elucida9ao sobre as 
quest6es te6ricas em jogo nesse processo de "ensinar a aprender a aprender" 
Esperamos, portanto, que este estudo motive outros profissionais da rea a 
empreender um treinamento estrat6gico com seus alunos, contribuindo ainda mais 
para o desenvolvimento dessas quest6es. Afinal, compete ao professor desafiar e 
mostrar a esses diversas maneiras de, atrav6s do conhecimento sobre si mesmos, 
encontrar melhores meios para chegar a determinado fim. O6 xito advindo desse 
desafio podera ser medido em termos de realiza96es pessoais do professor e do 
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sucesso e autonomia do seu aluno em tra9ar e alcan9ar metas previamente 
estabelecidas, num plano at6 mais amplo, envolvendo o conjunto das disciplinas da 
atividade escolar. 
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I - Memory strategies 





3- Placing new words 
into a context 
B - Aplying images and 
sounds 
1- Using imagery 
2- Semantic mapping 
3- Using keywords 
4- Representing sounds 
m memory 
C- Reviewing well 
1- Structured reviewing 
D - Employing action 
1- Using physical 
response or sensation 
2- Using mechanical 
techniques 
II- Cognitive strategies 
A - Practicing 
1- Repeting 
2- Formally practicing 
with sounds and 
writing systems 
3- Recognizing and using 




B - Receiving and sending 
messages 
1- Getting the idea 
quickly 
2- Using resources for 
receiving and sending 
messages 
C - Analyzing and reasonig 
1- Reasoning deductively 








C- Guessing intelligently 
1- Using linguistic clues 
2- Using other clues 
B - Overcoming limitations 
in speaking and 
writing 
1- Switiching to the 
mother tongue 
2- Getting help 
3- Using mime or gesture 
4- Avoiding 
communication 
partially or totally 
5- Selecting the topic 
6- Adjusting or 
approximating the 
message 
7- Coining words 
8- Using a circumlocution 
or synonym 
D - Creating structure for 
input and output 
1・ Taking notes 
2- Summarizing 










Oxford (1990)  
I- Metacognitive strategies II- Affective strategies Ill- Social strategies 
A - Centering your learning A - Lowering your anxiety A - Asking questions 
1- Overviewing and linking 1- Using progressive 1- Asking for clarification 
with already known 
material 
relaxation, deep breathing, 
or meditation 
or verification 
2- Asking for correction 
2- Paying attention 2- Using music 
3- Delaying speech 3- Using laughter B - Cooperating with others 
production to focus on 1- Cooperating with peers 
listening B - Encouraging yourself 2- Cooperating with 
1- Making positive proficient users of the new 
B - Arranging and planning statements language 
your learning 2- Taking risks wisely 
1- Finding our about 3- Rewarding yourself C - Empathizing with others 
language leaning 1- Developing cultural 
2- Organizing C - Taking your emotional understanding 
3- Setting goals and temperature 2- Becoming aware of 
objectives 1- Listening to your body others' thoughts and 
4- Identifying the purpose 2- Using a checklist 	• feelings 
of a language task 3- Writing a language 
(purposeful learning diary 
listening/reading/ 4- Discussing your feelings 
speaking/ writing with someone else 
5- Planning for a language 
task 
6- Seeking practice 
opportunities 







1-Name. 	 2-Date 	  
3- Age 	 4- Sex 	 5- Mother tongue 	  
6- Languages you speak at home 	  
7- Language you are now leaning (or have most recently learned). List one language only 	 
8- How long have you been studying the language listed in #79  
9- How do you rate your overall proficiency in the language listed in #7 as compared with the 
proficiency of other students in your class? (circle one) 
Excellent 	Good 	Fair 	Poor 
10- How do you rate your overall proficiency in the language listed in #7 as compared with 
the proficiency of native speakers of the language? (circle one) 
Excellent 	Good 	Fair 	Poor 
11- How important is it for you to become proficient in the language listed in #7? (circle one) 
Very important 	Important 	Not so important 
12- Why do you want to learn the language listed in #7? (check all that apply) 
	interested in the language 
interested in the culture 
	have friends who speajc lhe language 
required to take a language course to graduate 
	need it for my future career 
n叩  d it釦r travel 
	other 	  
13- Do you enjoy language learning? (circle one) 
Yes No 
14- What other languages have you studied? 




BARSCH LEARNING-STYLE INVENTORY 
Name・ 	I九te 	  
To gain a better understanding of yourself as a learner you need to evaluate the way you prefer to 
learn. All persons should develop a style which will enhance learning potential. The following 
evaluation is a short, quick way of assessing one aspect of your learning style. 
The Barsch is not a timed test. Answer each question as honestly as you can. There are 24 
questions. 
When you have finished, refer to the scoring instructions below. You will then see, very quickly, 
whether you have one best channel of learning or some combinations of the three listed. 
Barsch Scoring Procedures 










= O points 
Place the point value of each question on the line next its corresponding number. Next add the 







2 1 4 
3 5 6 
7 8 9 
10 11 12 
14 13 15 
16 18 17 
20 21 19 
22 24 23 
vPS = 	 APS = 	 TPS = 
YPS = Visual Preference Score 
APS = Auditory Preference Score 
































































Check one of the options, then refer to the scoring instructions. 
Almost Usually Sometimes Seldom 
Always 
1- I remember more about a subject through o 
listening than reading. 
2- I follow written directions better than oral o 
directions. 
3- I like to write things down or take notes for o 
visual review. 
4- I bear down extremely hard with pen or o 
pencil when writing. 
5- I prefer to have an oral explanation of ロ  
aiagrams ano grapns. 
6- I enjoy working with tools. 	 「コ 
7- I enjoy reading graphs, grids, charts, and - 
8一 
 diagrams.
- I can tell if sounds match when presented ロ  
with pairs of sounds. 	 h ハ  9- I remember best by writing things down 
several times. 
lo- I can understand and t011ow directions by 
reading maps. 	 一  
11- I do better at academic subjects by listening 0 
to lectures and tapes instead of reading 
bo永S. 
12- I like to play with coins or keys in my 
pockets. 
13- I learn to spell better by repeating the letters ロ  
of the word out loud than by writing the 
word on paper. 
14- I can better understand a news article by O 
reading about it in the newspaper than by 
listening to the radio. 
15- I like to chew gum or eat a snack while O 
studying. 
16- I like to remember something by 'picturing 
it' in my head. 	 O 
17- I learn to spell a new word by tracing the 
word with a finger. 
18- I would rather listen to a good lecture or a ロ  
speech than read about the same material. 
19- I am good at working and solving jigsaw o 
pll7zles and mazes. 
20- 1 prefer reviewing written material instead o 
of discussing the subject matter. 
21- I prefer listening to the news on the radio o 
than reading about it in a newspaper. 
22- I like to obtain information on interestin2 っ  
subjects by reading relevant material. 
23- I feel very ' comfortable touching others
(handshading, etc). 
	 ロ  












































STRATEGY INVENTORY FOR LANGUAGE LEARNING (SILL) 
Oxford (1990) 
This form is for students of English as a second or foreign language. You will find statements 
about learning English. Please read each statement. On the Worksheet, write the response (1,2,3,4, 
or 5) that tells HOW TRUE OF YOU THE STATEMENT IS. 
EXAMPLE 
Never or almost never true of me 
Usually not true of me 
Somewhat true of me 
Usually true of me 







Name・ 	 Date・  
PART A 
1- I think of relationships between what I already know and new things Ilearn in English. 
2- I use new English words in a sentence so I can remember them. 
3- I connect the sound of a new English word and an image or picture of the word to help me 
remember the word. 
4- I remember a new English word by making a mental picture of a situation in which the word 
might be used. 
5- I use rhymes to remember new English words. 
6- I use flash cards to remember new English words. 
7- 1 physically act out new English words. 
8- I review English lessons often. 
9- I remember new English words or phrases by remembering their location on the page, on the 
board, or on a street sign. 
PART B 
10- I say or write new English words several times. 
11- I try to talk to native English speakers. 
12- I practice the sounds of English. 
13- I use the English words I know in different ways. 
14- I start conversations in English. 
106 
107 
15- I watch English language TV shows spoken in English or go to the movies spoken in English. 
16- I read for pleasure in English. 
17- I write notes, messages, letters, or reports in English. 
18- I first skim an English passage (read over the passage quickly) then go back and read 
carefu取．  
19- I look for words in my own language that are similar to new words in English. 
20- I try to find patterns in English. 
21- I fluid the meaning of an English word by dividing it into parts that I understand. 
22- I try not to translate word-for-word. 
23- I make summaries of information that I hear or read in English. 
PART C 
24- To understand unfamiliar English words, I make guesses. 
25- When I can't think of a word during a conversation in English, I use gestures. 
26- I make up new words if I do not know the right ones in English. 
27- I read English without looking up every new word. 
28- I try to guess what the other person will say next in English. 
29- ff1 can't think of an English word, I use a word or phrase that means the same thing. 
PART D 
30- I try to find as many ways as I can to use my English. 
31- I notice my English mistakes and use that information to help me do better. 
32- I pay attention when someone is speaking English. 
33- I try to find out how to be a better learner of English. 
34- I plan my schedule so I will have enough time to study English. 
35- I look for people I can talk to in English. 
36- I look for opportunities to read as much as possible in English. 
37- I have clear goals for improving my English skills. 
38- I think about my progress in learning English. 
PART E 
39- I try to relax whenever I feel afraid of using English. 
40- I encourage myself to speak English even when I am afraid of making a mistake. 
41- I give myself a reward or treat when I do well in English. 
42- I notice if I am tense or nervous when I am studying or using English. 
43- I write down my feelings in a language learning diary. 
44- I talk to someone else about how I feel when I am learning English. 
PART F 
45- if I do not understand something in English, I ask the other person to slow down or say it 
aganl・  
46- I ask English speakers to correct me when I talk. 
47- I practice English with other students. 
48- I ask for help from English speakers. 
49- I ask questions in English. 
50- I try to learn about the culture of English speakers. 
WORKShEET 
PartA PartB Part C PartD Part E Part F 
1 10 24 30 39 45 
2 11 25 31 40 46 
3 12 26 32 41 47 
4 13 27 33 42 48 
5 一 14 28 34 43 49 
6 15 29 35 44 50 
7 16 36 
8 17 37 






Sum part A 	 
Sum part B  
Sum part C 	 
Sum part D  
Sum part E 	 
Sum part F  
Sum whole Sill 	- 50= 
Overall average 




What strategies are covered 
A 	 Remembering more effectively 
B Using all your mental processes 
C 	 Compensating for missing knowledge 
D Organizing and evaluating your learning 
E 	 Managing your emotions 
F Learning with others 
YOUR OVERALL AVERAGE 
Key to understand your averages 
Your average on this part 
High - always or almost always used 
usually used 
Medium - sometimes used 
Low ー 	generally not used 
never or almost never used 
4.5 to 5.0 
3.5to4.4 
2.5 to 3.4 
1.5 to 2.4 
1.Oto 1.4 
Anexo 06 
STRATEGY APPLICATIONS LISTED ACCORDING TO EACH OF THE 
FOUR LANGUAGE SKILLS 
Oxford (1990) 
STRATEGIES USEFUL FOR LISTENING  F  L
STRATEGY GROUP STRATEGY SET STRATEGY 
Memory Creating mental linkages Grouping 
Associating/elaborating 
Placing new words into a 
context 
Applying images and Using imagey 
sounds Semantic mapping 
Using keywords 
Representing sounds in 
memory 
Reviewing well Structured reviewing 




Cognitive Practicing Repeating 
Formally practicing with 
sounds and writing 
systems 
Recognizing and using 
formulas and patterns 
Practicing naturalistically 
Receiving and sending Getting the idea quickly 
messages Using resources for 
receiving and sending 
messages 






Compesantion Creating structure for input Taking notes 
and output Summarizing 
Highlighting 
Metacognitive Guessing intelligently Using linguistic clues 
Using other clues 
109 
Centering your learning 
, 
Overviewing and linking 




production to focus on 
listening 
Arranging and planning Finding out about 
your learning language leaning 
Organizing 
Setting goals and 
objectives 
Identifying the purpose of 
a language task 




Evaluating your learning Self-monitoring 
Self-evaluating 
Affective Lowering your anxiety Using progressive 
relaxation, deep 
breathing, or meditation 
Using music 
Using laughter 
Encouraging yourself Making positive 
statements 
Taking risks wisely 
Rewarding yourself 
Taking your emotional Listening to your body 
temperature Using a checklist 
Writing a language 
learning diary 
Disucssing your feelings 
with someone else 
Social Asking questions Asking for clarification 
and verification 
Cooperating with others Cooperating with peers 
Cooperating with 
proficient users of the 
new language 
Empathizing with others Developing cultural 
understanding 
Becoming aware of 
others' thoughts and 
feelings 
STRATEGIES USEFUL FOR READING 
STRATEGY GROUP STRATEGY SET STRATEGY 
Memory Creating mental linkages Grouping 
Associating/elaborating 
Placing new words into a 
context 
Applying images and Using imagery 
sounds Semantic mapping 
Using keywords 
Representing sounds in 
memory 
Reviewing well Structured reviewing 




Cognitive Practicing Practicing naturalistically. 
Receiving and sending Getting the idea quickly 
messages Using resources for 
receiving and sending 
messages 






Creating structure for input Taking notes 
and output Summarizing 
. 	Highlighting 
Compensation Guessing intelligently Using linguistic clues 
Using other clues 
Metacognitive Centering your learning Overviewing and linking 
with already known 
material 
Paying attention 
Arranging and planning Finding out about language 
your learning learning 
Organizing 
Setting goals and objectives 
Identifying the purpose of a 
language task 




Evaluating your learning Self-monitoring 
Affective Lowering your anxiety 
Self-evaluating 
Using progressive 




Encouraging yourself Making positive statements 
Taking risks wisely 
Rewarding yourself 
Taking your emotional Listening to your body 
temperture Using a checklist 
Writing a language learning 
diary 
Discussing your feelings 
with someone else 
Social Asking questions Asking for clarification and 
verification 
Cooperating with others Cooperating with peers 
Cooperating with proficient 
users of the new language 
Empathizing wigh others Developing cultural 
understanding 
Becoming aware of others' 
thoughts and feelings 





Creating mental linkages 
STRATEGY 
Placing new words into a 
context 
Applying images and Representing sounds in 
sounds memory 
Reviewing well Structured reviewing 
Cognitive Practicing Repeating 
• Formally practicing with 
sounds and writing 
systems 
Recognizing and using 
formulas and patterns 
Recombining 
Practicing naturalistically 
Receiving and sending Using resources for 
messages receiving and sending 
messages 
Analyzing and reasoning Reasoning deductively 
Translating 
Transferring 
Compensation Overcoming limitations in Switching to the mother 
speaking and writing tongue 
Getting help 
Using mime or gesture 
Avoiding communication 
partially or totally 





Using circunlocution or 
synonym 
Metacognitive Centering your learning Overviewing and linking 




production to focus on 
listening 
Arranging and planning Organizing 
your learning Setting goals and 
objectives 
Identifying the purpose of 
a language task 




Affective Evaluating your learning Self-monitoring 
Self-evaluation 
Lowering your anxiety Using progressinve 
relaxation, deep 
breathing, or meditation 
Using music 
Using laughter 
Encouraging yourself Taking risks wisely 
Rewarding yourself 
Taking your emotional Listening to your body 
temperature Using a checklist 
Writing a language 
learning diary 
Discussing your feelings 
with someone else 
Social Asking questions Asking for correction 
Cooperating with others Cooperating with peers 
Cooperating with 
proficient users of the 
new language 
Empathizing wiill others Developing cultural 
understanding 
Becoming aware of 
others' thoughts and 
feelings 
STRATEGIES USEFUL FOR WRI'IlNG  SEFUL FOR ' ITI
STRATEGY GROUP STRATEGY SET STRATEGY 
Memory Creating mental linkages Placing new words into a 
context 
Applying images and 
sounds 
Using keywords 
Reviewing well Structured reviewing 
Employing action Using mechanical 
techniques 
Cognitive Practicing Repeating 
Formally practicing with 
sounds and writing systems 
Recognizing and using 
formulas and patterns 
Recombining 
Practicing naturalistically 
Receiving and sending Using resources for 
messages receiving and sending 
messages 
Analyzing and reasoning Reasoning deductively 
Translating 
Transferring 
Creating structure for input Taking notes 
and output Summarizing 
Highlighting 
Compensation Overcoming limitations in Selecting the topic 
speaking and writing Adjusting or approximating 
the message 
Coining words 
Using a circumlocution or 
synonym 
Metacognitive Centering your learning Overviewing and linking 
with already known 
material 
Paying attention 
Arranging and planning Finding out about language 
your learning learning 
Organizing 	, 
Setting goals and objectives 




Evaluating your learning Self-monitoring 
Self-evaluating 
Affective 
Lowering your anxiety Using progressive 




Encouraging yourself Making positive statements 
Taking risks wisely 
Rewarding yourself 
Taking your emotional Listening to your body 
temperature Using a checklist 
Writing a language learning 
diary 
Discussing your feelings 
with someone else 
Social 
Asking questions Asking for correction 
Cooperating with others Cooperating with peers 
Cooperating with proficient 
users of the new language 
Empathizing with others Developing cultural 
understanding 
Becoming aware of others' 
thoughts and feelings 
Anexo 07 
My favourite room 
117 
MY FAVOURITE room is our kitchen. 
Perhaps the kitchen is the most 
important room in many houses, but 
it is particuhirlv so in our house 
s because u's not only where we cook 
and irat but itIs also the main 
meet mIlit place lar 白mily and friends. 
I have so many happy memories of 
times spent there: special occasions 
,。 such as homecomings or cooking 
Christmas dinner; troubkd times, 
which lead to comforting cups of tea 
in the middle of山cnight; ordinary 
daily events such as making breakfast 
ii, on dark, cold winter rnornin導 for 
cross, sleepy children before sending 
them oげ to sehool、 then sitting down 
to read the newspaper with a 
Steaming hot mug of coffee. 
きロ Whenever we have a party) pea叫  
gravitate with their drinks to the 
kitchen. Ii always ends up the fu1lest 
and noisiest room in the house 
So u r does this special room look 
m like? It's quite big, hut not huge. It's 
big enough to have a good-sized 
rectangular table in the centre, which 
is the focal point of the room, Ihere 
is a large window above the sink, 
o which lOoks out OhlIo two apple trees 
in thc itarden. The cooker is at line 
end, and above it is a wooden pul Lev 
which is oは-fashioned but ver、 
usetul for drying clothes in wet 
y, weather. At the other end is a wall 
iv it Ii 、‘large notice-hoard, which be恥  
dlじ story 	（八ぼ byes, past.Preseit t  
It always ends up the 
fullest and noisiest room 
in the house. 
- and future, in words and pictures: a 
I school photo otMegan and Kate, a 
~4, postcard i roin Auntie Nancy in 
i A'I武raba ， 出e menu斤0111 a Like 一 
~ ,m、w chincsぐ rぐ就、mnm!.a 、w ddmg 
I 	nvitatinn Iiir Oext Saturdac. '\ll く〕ur 
i world is there for everv one to read! 
;ら 1u iく()Nt dour is seldom used in 
ut..i ',ouse. o癌、 by strangers.Al」 0tH一 
friends USC山e hack door, which 
i means they caine straight into the 
~ 町ホen and画n in whateveri s 
編happening there, The kcttle goes on 
~ininwdiaielv and then we di sit 
~ round the table, drinking tea and 
~ putting the world to rights! Without 
~ diiiibt some of the happiest titie、 of 
I55tfl\ 田e )avc hじeIl spent iii our 
ミ 	kItぐii cri．嚇  
